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Die Geschichte ist der Ort der zureichenden 
Ursachen ohne Wirkung, der gewaltigen Wir-
kungen aus unbedeutenden Gründen, der 
starken Folgen aus schwachen Ursachen, der 
strikten Effekte aus zufälligen Gründen. 
Michel Serres: Der Parasit, Frankfurt a.M. 
1981, S. 38. 
1 Einleitung 
Der Ursprung des modernen Geschichtsunterrichtes an Schulen, der die mittelalterliche, 
weitgehend hagiographische Historik ablöste, lag in Konzepten der Fürstenerziehung des 
17. Jahrhunderts. Geschichtsunterricht war ursprünglich nur für jene vorgesehen, die selbst 
„Geschichte machen“ sollten: für Fürstensöhne und Adlige,1 wie ein Bonmot Friederich des 
Großen lautete. In den ersten Lehrbüchern2 waren Heilsgeschichte und Menschheitsgeschich-
te noch verwoben. Das Handeln großer Könige und Feldherren war Teil der Erfüllung des 
göttlichen Plans. Die Geschichten wurden mit der didaktischen Absicht erzählt, exemplari-
sches Lernen zu erzeugen, den späteren Machthabern gute und schlechte Vorbilder 
vorzuführen, und ihnen die Konsequenzen des Handelns der Fürsten auf den Gebieten 
Krieg, Diplomatie, Wirtschaftsentwicklung und ähnlichem zu demonstrieren. 
 Gleichzeitig hatte der Geschichtsunterricht die Aufgabe, historisch–geographische 
Kenntnisse zu vermitteln. Dies ändert sich mit den Einflüssen der Aufklärung: menschliches 
Handeln und die Geschichte der Völker der Welt wurden zum Fokus der Darstellung. 
Didaktisch machte sich der Einfluss des Pietismus in Deutschland bei der Abfassung der 
Lehrbücher bemerkbar. Der preußische Fürstenerzieher und Lehrer am Joachimsthalschen 
Gymnasium Hilmar Curas verfasste 1723 seine „Einleitung zur Universal–Historie“ in einer 
katechetischen Form. Dieser klassische Frage–Antwort Stil sollte es dem Schüler leichter 
machen, historisches Wissen zu memorieren. Das Auswendiglernen von Geschichtstabellen3 
hat hier seine Wurzel. Die Kritik an dieser Didaktik folgte auf dem Fuße: Der Göttinger 
Historiker Johann Christoph Gatterer hielt diese Form der Gedächtnisleistung schon 1767 
für ungenügend und nutzlos, da sie nicht das Nachdenken über Geschichte fördere, vor allem 
nicht im Klassenunterricht, wo kein gelehrtes Gespräch über die Dynamik geschichtlichen 
Wissens zustande kommen könne, wie im Einzelunterricht der Fürstenerziehung. Es 
verwundert nicht, dass der Geschichtsunterricht an Volksschulen, der ohnehin erst im letzten 
                                                 
1 So auch die Leitthese von: Becher, Ursula A. J.: Schulen, in: Maurer, Michael (Hrsg.): Aufriß der Historischen 
Wissenschaften, Bd. 6: Institutionen, Stuttgart 2002, S. 98–165, S. 102 und S. 125. 
2 Beispielsweise: Bossuet, Jean Bénigne: Discurs sur l’histoire universelle (1681). 
3 Diese Form der Historiographie ist allerdings sehr viel älter. Vgl. dazu: Steiner, Benjamin: Die Ordnung der 
Geschichte, Historische Tabellenwerke in der frühen Neuzeit, Köln 2008. 
9 
Drittel des 19. Jahrhunderts eingeführt wurde, sich vielfach noch dieser Didaktik bediente, 
um die emanzipatorischen Effekte des Geschichtsbewusstseins zu minimieren. Die 
Aufklärungshistoriker propagierten für die höheren Bildungsanstalten einen exemplarischen, 
narrativen Geschichtsunterricht, der differenziertes Geschichtswissen als Teil der Bildung der 
Eliten festschrieb. So wurde Curas’ Buch denn auch zunächst von dem Wittenberger 
Historiker Johannes Schröckh in eine Erzählung der Weltgeschichte umgearbeitet und dann 
von seinem ehemaligen Wittenberger Kollegen, dem Leipziger Polyhistor Karl Heinrich 
Ludwig Pölitz weiter fortgeführt. Da dieser bis in die 1820er Jahre auch die künftigen 
Geschichtslehrer Sachsens an der Universität ausbildete, fand das Buch häufig an sächsischen 
Gymnasien Verwendung. Daneben ereignete sich in anderen Staaten ähnliches: in Preußen 
war es vor allem Friedrich Kohlrausch, dessen Geschichtsdidaktik und das dazugehörige 
Lehrbuch erstmals die Grundlage aller weiteren Entwicklung des Geschichtsunterrichtes in 
Deutschland legte, da er die grundlegenden Begriffe und Denkschemata definierte, in denen 
sich die Fachdebatte entfaltete.4 
Diese „neue“ Geschichtsdidaktik sollte einem breiten Publikum mittels der historischen 
Geographie, der Lektüre von Reisebeschreibungen, Quellen und Geschichtserzählungen 
einen Überblick über die Hauptepochen der Menschheitsgeschichte von den Anfängen bis 
zur Gegenwart vermitteln. Ausdrücklich wurde Geschichtswissen in den Dienst der 
Gegenwart gestellt, indem Zeitungslektüre zur Auseinandersetzung mit den gegenwärtigen 
Verhältnissen Teil des Unterrichtes war.5 Die Geschichtskunde sollte „edle Gesinnungen und 
richtige Begriffe“ erzeugen,6 die Urteilskraft und sittliche Empfindung stärken. Geschichtsun-
terricht sollte Orientierungswissen für den Entwurf des eigenen Lebenszieles ermöglichen. 
Dies sollte geschehen durch die Gewinnung genereller Einsichten über die sittliche 
Verfassung der Welt sowie durch Bildung historischer Begriffe und die Orientierung an 
historischen Vorbildern.7 Die Bedingungen und Konsequenzen menschlichen Handelns 
bestimmten die Darstellung der Geschichte. Die Aufklärungshistoriker folgerten aus der 
Menschheitsgeschichte die Notwendigkeit der Freiheit jeden Standes, damit er sich 
„natürlich“ entwickeln könne. Das Wissen um die Geschichte bekam so auch eine 
sinnstiftende Funktion für das aufstrebende Bürgertum, das hier seine Orientierungsbedürf-
nisse befriedigt sah und gleichzeitig die Wertvorstellungen und den Geltungsanspruch der 
                                                 
4 Vgl. zu Kohlrausch: Jeismann, Karl–Ernst: Friedrich Kohlrausch, in: Quandt, Siegfried (Hrsg): Deutsche 
Geschichtsdidaktiker des 19. und 20. Jahrhunderts, Paderborn 1978, S. 41–83. 
5 So auch an den sächsischen Fürstenschulen, vgl.: Schwabe, Ernst: Beiträge zur Geschichte des sächsischen 
Gelehrtenschulwesens von 1760–1820, Leipzig 1909 passim. 
6 Becher, Schulen, S. 109. 
7 Ebd., S. 114f. 
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Gebildeten widerspiegelte. Entsprechend der klaren Leserorientierung war diese Form der 
Historiographie immer auch stark didaktisiert: Forschung aus den Quellen und die 
Distributionsstrategie für historisches Wissen als eine Erzählung orientierte sich an den 
Bedürfnissen eines breiten lesenden Publikums und leitete die Darstellung von Geschichte, so 
dass mitunter auch z.B. fiktive Dialoge historischer Personen als Stilmittel benutzt wurden. 
Die Kreise derjenigen, die Geschichte „machen“, weitete sich nach dem Ende der 
napoleonische Ära stark auf bürgerliche Kreise aus: bürgerliche Minister, Militärs, Beamte, 
Professoren und andere Bildungsbürger. Das Raisonnement dieser Kreise über politische 
Normen in Staat und Gesellschaft in Zeitschriften, Gesellschaften, Salons und Vereinen 
bediente sich auch immer historischen Wissens als Argumentationshilfe und handlungsleiten-
der Grundlage. Das bürgerlich–aufklärerische Programm war zu einem guten Teil historisch 
fundiert, wie auch die Denkfiguren der Demokratie und Republik aus den historischen 
Vorbildern abgeleitet sind. Mit dieser neuen Qualität von historischem Wissen geht einher, 
dass Geschichte den immer noch herrschenden aristokratischen Eliten nun als potentiell 
„gefährliches“ Fach galt und als nicht geeignet für den gemeinen Mann und dessen 
Nachwuchs.8 
Ist im 18. Jahrhundert das Moment der Aufklärung mit dem Geschichtsunterricht 
verbunden, so tritt im 19. Jahrhundert der Historismus als zweites Prinzip des Geschichtsun-
terrichtes an seine Seite. 
Der Historismus,9 als grundlegende Denkstruktur des 19. Jahrhunderts begriffen, ist 
hervorgegangen aus den Erfahrungen des Bildungsbürgertums mit der Französischen 
Revolution und dem als gesellschaftliche Krise erlebten Beginn der Moderne. Das historische 
Denken und Forschen war in der Lage, die Veränderungen der Gegenwart aus ihrem Prozess 
des „Gewordenseins“ zu beschreiben und verständlich zu machen. Historiker hielten für die 
verunsicherten Zeitgenossen den entscheidenden Schlüssel zum Verstehen und Deuten der 
Welt in Händen. Historisches Denken wurde zum Unterrichtsprinzip aller geisteswissen-
schaftlichen Disziplinen10 und damit auch zu einem Prinzip des Gymnasialunterrichtes. In 
Sachsen standen die Verfechter dieses „historischen Princips“ im Gymnasium, allen voran 
Hermann Köchly, jedoch stets im Konflikt mit denjenigen Lehrern aus der Philologenschule 
Gottfried Hermanns, die mehr auf eine altsprachlich– sprachwissenschaftliche Orientierung 
                                                 
8 Ebd., S. 125f. So gab es eine erbitterte Debatte, ob Geschichte abseits der vaterländischen und biblischen 
Geschichte überhaupt an der Volksschule gelehrt werden sollte. 
9 Dieses Thema ist schon vielfältig behandelt worden. Vgl. etwa grundlegend: Jaeger, Friedrich; Rüsen, Jörn: 
Geschichte des Historismus, München 1992. 
10 Vgl. Hahn, Hans–Werner; Berding, Helmut: Gebhard Handbuch der deutschen Geschichte, Bd. 14, 
Reformen, Restauration und Revolution 1806–1848/49, 10. völlig neu bearb. Aufl., Stuttgart 2010, S. 367ff. 
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des Gymnasiums hinarbeiteten, wie beispielsweise der Leipziger Rektor Stallbaum, Köchlys 
größter Widersacher.11 
In der Geschichtswissenschaft führte die Etablierung des Historismus dagegen zu einem 
deutlichen Professionalisierungsschub. Durch die Expansion und Verbesserung seiner 
Hilfswissenschaften verschob sich das Aufgabengebiet der Geschichtswissenschaft immer 
weiter von der Sinnbildung hin zur akribischen Rekonstruktion von Vergangenheit. Die 
Historiker nach 1820 entfernten sich so zusehends von den aufklärerischen Absichten der 
Historiker vom Schlage Gatterers und Schröckhs und ihrer Generationskollegen. Nicht mehr 
der Streit und die Rechtfertigung der aus der Geschichte abzuleitenden Normen und 
Vorbilder war nunmehr das Ziel des Interesses. Es ging den Schülern jener Aufklärer 
vielmehr um die Herstellung und Darstellung von exaktem, durch die historisch–kritische 
Methode gesichertem Wissen über die Vergangenheit: „Man hat der Historie das Amt, die 
Vergangenheit zu richten, die Mitwelt zum Nutzen zukünftiger Jahre zu belehren, 
beigemessen: so hoher Aemter unterwindet sich gegenwärtiger Versuch nicht: er will blos 
(sic!) zeigen, wie es eigentlich gewesen.“.12 So das einschlägige (wenngleich oft verkürzt 
wiedergegebene) Zitat des Historikers Leopold von Ranke13 aus dem Jahre 1824, das diesen 
Paradigmenwechsel der Geschichtswissenschaft14 anzeigt. Das bedeutet aber auch, dass sich 
das Geschichtsverständnis und der Sinn der Geschichtsforschung, zunächst jedenfalls, vom 
„Leben“, also von seinen unmittelbaren Zwecken für die Bewältigung der Gegenwart, hin zu 
einer Trias von wissenschaftlich betriebener „monumentaler“, „antiquarischer“ und 
„kritischer“ Historie wandelt. Deren kalte Wissenschaftlichkeit und gesellschaftliche 
Omnipräsenz fügen laut Nietzsche dem „Leben“ und der Jugend sogar Schaden zu.15 
Auch der Geschichtsunterricht auf dem Gymnasium war dem Trend zur stärkeren 
Verwissenschaftlichung verpflichtet, wenngleich er immer der Notwendigkeit der Didaktisie-
rung unterlag; einem Ballast, der von der universitären Geschichtswissenschaft zunehmend 
als hinderlich, ja als zu popularisierend und nicht wissenschaftlich genug empfunden wurde. 
Es kam etwa ab 1810–1820 zur allmählichen Aufspaltung der Zuständigkeiten: die 
                                                 
11 Köchly selbst war sogar ein Meisterschüler Hermanns, gleichwohl vertrat er im Bezug auf die Gymnasialre-
form eine andere Meinung als sein Lehrer. 
12 Ranke, Leopold von: Geschichten der romanischen und germanischen Völker von 1494 bis 1514, 2. Aufl., 
Leipzig 1874, zugl. Leopold von Ranke’s sämmtliche Werke, Bde. 33/34, S. VII. 
13 Siehe zu Ranke u. A.: Berding, Helmut: Leopold von Ranke, in: Wehler, Hans–Ulrich: Deutsche Historiker, 
Bd. I, Göttingen 1971, S. 7–24. 
14 Dazu gibt es zuviel Literatur, um sie hier angemessen zu berücksichtigen. Es sei stattdessen verwiesen auf 
den Beginn dieser Debatte etwa mit dem Beitrag von: Iggers, Georg G.: Deutsche Geschichtswissenschaft. 
Eine Kritik der traditionellen Geschichtsauffassung von Herder bis zur Gegenwart, München 1971. 
15 Nietzsche, Friedrich: Vom Nutzen und Nachteil der Historie für das Leben, Leipzig 1924, vor allem S. 27ff. 
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Universitätshistoriker erforschten die Geschichte und betrieben Geschichtsschreibung, 
während die Geschichtslehrer an den Schulen für die Reduktion und Didaktisierung des 
explodierenden Geschichtswissens als Curriculum für höhere Lehranstalten zuständig 
wurden.16 Ab dieser Zeit traten auch eher Gymnasiallehrer als Autoren von Geschichtslehr-
büchern auf als Universitätsprofessoren.17 Im Zuge der neuhumanistischen Reform des 
Schulwesens, die sich etwa zeitgleich mit der Entwicklung des Historismus an den 
Universitäten abspielte, wurde dem Geschichtsunterricht als vornehmliche Aufgabe 
zugeschrieben, das systematische Hintergrundwissen für den Sprach– und Literaturunterricht 
zu liefern und den Schülern die Grundlagen historischen Denkens beizubringen. Demzufolge 
war der gymnasiale Geschichtsunterricht stark faktenorientiert und behandelte schwerpunkt-
mäßig die Alte Geschichte. Diese Traditionen hielten sich am Gymnasium bis gegen Ende 
des 19. Jahrhunderts. Auch der Geschichtsunterricht wurde zum Schauplatz des sich immer 
weiter zuspitzenden Konfliktes zwischen den Vertretern des neuhumanistischen Bildungside-
als, und den sich als modern verstehenden Schulreformern, die Konzepte einer realistischen, 
nationalen Bildung des Staatsbürgers propagierten.18 Neben dem Aufschwung der 
Naturwissenschaften hatte gerade auch der Historismus einen großen Anteil an der 
zunehmenden Erosion des neuhumanistischen Bildungsideals. Die Antike wurde nunmehr 
nicht mehr als idealisiertes, goldenes Zeitalter der Jugend der Menschheit stilisiert, die das 
einzigartige Bildungserlebnis der Generation der deutschen Klassik bestimmte. Stattdessen 
wurde auch die Antike von der Wissenschaft als genau so „unmittelbar zu Gott“19 betrachtet, 
wie das Mittelalter oder die Neuzeit. 
Im Zuge dieser Legitimationskrise der altsprachlichen Bildungsdoktrin wurde von den 
Gymnasien verlangt, auch stärker die neuere und vor allem preußische Geschichte zu lehren, 
um so eine staatstreue Gesinnung zu erzeugen und sozialdemokratische Ideen zu bekämpfen. 
Hier erfolgte erneut eine Volte in Richtung eines stärker gegenwartsbezogenen Geschichtsun-
                                                 
16 Diesen Prozess beschreibt ausführlich: Pandel, Hans–Jürgen, Historik und Didaktik, Stuttgart 1990. 
17 Vgl. zum Wandel der Autorenschaft von Schulgeschichtsbüchern: Jacobmeyer, Wolfgang: Das deutsche 
Schulgeschichtsbuch 1700–1945, Die erste Epoche seiner Gattungsgeschichte im Spiegel der Vorworte, 
Berlin, Münster 2011, Bd. 1, S. 46ff. 
18 Vgl. dazu detailliert die Darstellung von: Eckert, Manfred: Die schulpolitische Instrumentalisierung des 
Bildungsbegriffs, Zum Abgrenzungsstreit zwischen Realschule und Gymnasium im 19. Jahrhundert, 
Frankfurt a. M. 1984. 
19 Auch hier gilt Ranke als Gewährsmann: „Jede Epoche ist unmittelbar zu Gott, und ihr Wert beruht gar nicht 
auf dem, was aus ihr hervorgeht, sondern in ihrer Existenz selbst, in ihrem Eigenen selbst“ in: Über die 
Epochen der neueren Geschichte, Vorträge dem Könige Maxmillian II. von Bayern im Herbst 1854 zu 
Berchtesgaden gehalten, Vortrag vom 25. September 1854, historisch–kritische Ausgabe, hg. v. Theodor 
Schieder und Helmut Berding, München 1971, S. 60. 
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terrichtes – nun aber mit eindeutig monarchistisch–nationalistischer Prägung und mit dem 
kaum verhüllten anti–aufklärerischen Programm eines Indoktrinationsversuches.20 
Das vorliegende Dissertationsprojekt behandelt innerhalb dieser generellen Entwicklungsge-
schichte des Geschichtsunterrichtes im 19. Jahrhundert einen engen zeitlichen und regionalen 
Ausschnitt von 35 Jahren sächsischer Gymnasialgeschichte und untersucht die Bildung von 
Traditionen im höheren Bildungswesen. Die Untersuchung setzt ein ab dem Beginn 
moderner staatlicher Steuerung des Bildungswesens in Sachsen: Mit der Gründung des 
Ministeriums für Cultus und öffentlichen Unterricht begann eine systematische staatliche 
Intervention und Steuerung der höheren Schulen. Diese reichte über die Übernahme der 
Schulaufsicht der städtischen Gymnasien, der wachsenden staatlichen Finanzierung über eine 
zentrale Personalpolitik bis hin zum Erlass von Prüfungsordnungen für das Lehramt und dem 
Verordnen von Lehrplänen sowie zur Kontrolle der Schulbuchzulassungen. Diese 
Traditionen waren extrem langlebig: der Geschichtsunterricht für Gymnasien, wie er im 
ersten Lehrplan von 1845 fixiert wurde, wurde im Prinzip bei der Lehrplanrevision von 1882 
lediglich bestätigt und erst im Kriegsjahr 1916 inhaltlich stärker „deutsch–vaterländisch“ 
ausgerichtet.21 
Diese Arbeit unternimmt den Versuch, den Zustand der Gymnasien und der Bildungsver-
waltung am Beginn dieses Prozesses in Sachsen darzustellen, und will insbesondere den 
Fokus auf die Entstehung des Lehrplans für den Geschichtsunterricht und dessen Umsetzung 
an den Gymnasien Sachsens durch das entsprechende Lehrpersonal legen. 
                                                 
20 Ob dieser Versuch erfolgreich war, ist stark diskutiert worden, vor allem im Zusammenhang mit dem sog. 
„Kaisererlass zum Geschichtsunterricht“. Vgl. u.A.: Günther–Arndt, Hilke: Monarchische Präventivbeleh-
rung oder curriculare Reform? Zur Wirkung des Kaiser–Erlasses vom 1. Mai 1889 auf den Geschichtsunter-
richt, in: Jeismann, Karl–Ernst (Hrsg.): Bildung, Staat, Gesellschaft im 19. Jahrhundert. Mobilisierung und 
Disziplinierung, Stuttgart 1989, S. 256–275. 
21 Lehr– und Prüfungsordnung für die Gymnasien vom 8. Juli 1882, Abt. A, Lehrordnung, § 31, abgedr. in: Das 
höhere Schulwesen im Königreich Sachsen. Sammlung der auf dasselbe bezüglichen und der sonst 
einschlagenden Gesetze und Verordnungen usw. Mit einem ausführlichen Sachregister, bearb. von 
L. Philipp, Dresden 1889, S. 79. Die Debatte um Geschichte als „Staatsbürgerkunde“ und damit einen 
„vaterländischen“ Geschichtsunterricht ist in den Akten des Kultusministeriums nachzulesen: Acta den 
Unterricht in Staatsbürgerkunde betreffend, 1909–1917, SächsHStA Dresden MfV 11864/243. 
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1.1 Stand der Forschung 
1.1.1 Zur Geschichte des Unterrichtsfaches Geschichte 
„Eine Geschichte des Geschichtsunterrichtes in Deutschland existiert bis heute nicht“22 
Diese Aussage von Bernd Mütter aus dem Jahr 1985 gilt immer noch, wie Ulrich Baumgärt-
ner in seiner Untersuchung über den Geschichtsunterricht in Bayern im 20. Jahrhundert erst 
2007 wieder festgestellt hat.23 Er bezweifelt sogar generell, ob dieses Forschungsdesiderat 
überhaupt einlösbar ist, angesichts der methodischen Probleme einer solchen Aufgabe 
- besonders bei dem Problem, etwas über die sogenannte „Unterrichtsrealität“ herauszufin-
den, die quellenmäßig immer nur indirekt und fragmentarisch überliefert ist. 
Dennoch sind immer wieder Versuche unternommen worden, die Geschichte des 
Unterrichtsfaches Geschichte zu schreiben. 
Die Historisierung des Geschichtsunterrichtes begann sicher nicht zufällig etwa in der 
Zeit, als die Historikertage und die institutionellen Vorläufer des Verbandes der Geschichts-
lehrer die öffentliche Debatte um den Geschichtsunterricht und seine Aufgaben in Schule 
und Gesellschaft verstärkt führten. Auslöser dieser Debatte war der Protest der Historiker 
und Geschichtslehrer gegen den preußischen Lehrplan von 1892, der die Aufgaben des 
Geschichtsunterrichtes in der Behandlung der deutschen und vor allem in der preußischen 
Geschichte vorsah und diese Aufgabe mit dem Ziel verband, die „Ausbreitung sozialistischer 
und communistischer Ideen“ zu verhindern. Damit sollte der am Ideal des Humanismus 
orientierte Geschichtsunterricht abgelöst werden. Gegen diese Vereinnahmung ihres Faches 
wehrten sich die Universitätshistoriker und Geschichtslehrer. Auf dem ersten Historikertag 
1893 in München verwahrten sie sich gegen eine weltanschauliche Instrumentalisierung ihrer 
Wissenschaft und ihres Schulfaches. Da aber die Universitätshistoriker und die Geschichts-
lehrer letztlich doch unterschiedliche Interessen hatten, gründeten die Geschichtslehrer einen 
eigenen Verband. Die Initiative zur Gründung der Verbandszeitschrift „Vergangenheit und 
Gegenwart“ 1911 und die formelle Gründung des Verbandes Deutscher Geschichtslehrer 
1913 ging im Wesentlichen auf die Initiative sächsischer Lehrer, und hier vor allem auf Fritz 
Friedrich, Geschichtslehrer an der Nikolaischule in Leipzig zurück.24 Der Geschichtslehrer-
                                                 
22 Mütter, Bernd: Die Geschichte des Geschichtsunterrichts als Forschungsproblem, in: Ders.: Historische 
Zunft und historische Bildung, Weinheim 1995, S. 370–386. 
23 Baumgärtner, Ulrich: Transformationen des Unterrichtsfaches Geschichte: staatliche Geschichtspolitik und 
Geschichtsunterricht in Bayern im 20. Jahrhundert, Idstein 2007, S. 7. 
24 Vgl. Huhn, Jochen: Fritz Friedrich (1875–1952), in: Quandt, Siegfried (Hrsg): Deutsche Geschichtsdidaktiker 
des 19. und 20. Jahrhunderts, Paderborn 1978, S. 257–279. 
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verband blieb noch lange eine stark sächsisch geprägte Veranstaltung; noch 1921 kamen von 
seinen 560 Mitgliedern 250 aus Sachsen.25 
Im Zuge der Professionalisierung des eigenen fachlichen Profils waren die Geschichtsleh-
rer natürlich auch darauf bedacht, die Geschichte ihres Faches näher zu beleuchten, um 
Traditionen und eine Fortschrittsgeschichte zur Identitätsstiftung zur Verfügung zu haben. 
Dies war bisher nur recht unsystematisch geschehen, weil sich die Autoren der Methodik– 
und Didaktikbücher des 19. Jahrhunderts nicht in erster Linie mit der historisch gewordenen 
Geschichte des Faches auseinandersetzen, sondern eher philosophisch– systematische 
Begründungen oder eine psychologisch– praktische Argumentation für Ihre Vorschläge und 
didaktischen Entwürfe lieferten. 
Im Folgenden sollen lediglich die Untersuchungen zum Geschichtsunterricht an höheren 
Schulen besprochen werden. Arbeiten, die sich explizit nur mit Fragen des Geschichtsunter-
richtes an der Volksschule auseinandersetzen, werden hier ausgeblendet. Das mag künstlich 
erscheinen, hat aber vor allem den sachlichen Grund, dass ein regelrechter Geschichtsunter-
richt auf Volksschulen erst relativ spät, in Sachsen bereits 1835, in Preußen erst 1872, als 
eigenständiges Fach eingeführt wurde,26 und somit aus dem Untersuchungszeitraum wie auch 
aus dem Gegenstand der Untersuchung überhaupt – es geht hier um Geschichtsunterricht auf 
Gymnasien – heraus fällt. Die Untersuchungen zum Geschichtsunterricht auf Volksschulen 
sind, wie die entsprechenden Forschungen zur Schulgeschichte generell, viel zahlreicher als 
die zum Gymnasium. Es kommt auch vor, dass beide Schularten zusammen abgehandelt 
werden, was interessante Vergleiche erlaubt. Dies ist hier nicht angestrebt. 
1.1.2 Ältere Darstellungen 1896–1945 
Die erste historisch–systematischen Darstellung des Geschichtsunterrichtes auf Gymnasien 
unternahm der Frankfurter Gymnasialdirektor und Autor vielfach aufgelegter Geschichts-
lehrbücher, Friedrich Neubauer, 1896 für Wilhelm Reins „Encyklopädisches Handbuch der 
Pädagogik“. In diesem Monumentalwerk wollte Rein „alle Aufgaben, die der systematischen 
Pädagogik angehören“ bearbeitet wissen, und zwar ausdrücklich auch unter Berücksichtigung 
                                                 
25 Ebd., S. 259. Vgl. zur Verbandsgründung und dessen Geschichte: Leidinger, Paul: Der Verband deutscher 
Geschichtslehrer (1913–1934) in der Bildungspolitik seiner Zeit, in: Geschichtsunterricht und Geschichtsdi-
daktik vom Kaiserreich bis zur Gegenwart. Festschrift des Verbandes der Geschichtslehrer Deutschlands 
zum 75jährigen Bestehen, Stuttgart 1988, S. 20–41. Allerdings gibt Leidinger in seinem Beitrag lediglich den 
Gründungsaufruf vollständig wieder, ohne die Ursachen näher zu untersuchen. 
26 Vgl.: Schulvorschriften für den Geschichtsunterricht, hrsg. von Gernert, Dörte, Köln u. A. 1994, S. XI (nur 
für Volksschulen J. S.). 
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der historischen Pädagogik, obwohl er konstatiert, dass man sich hier „erst in den Anfängen 
wissenschaftlicher Arbeit“ befände. Ein Versuch lohne sich jedoch allemal.27 
In seinem Beitrag „Geschichtsunterricht auf höheren Schulen“28 fasste Neubauer kurz 
zusammen, was sich aus der bis dahin gedruckten Literatur der allgemeinen Schul– und 
Kulturgeschichte seit der Reformation über den Geschichtsunterricht sagen ließ. Er fasste vor 
allem die Lehrpläne und die Standpunkte verschiedenster Autoren von Büchern und Artikeln 
zum Geschichtsunterricht aus dem 19. Jh. zusammen und würzte den Text mit Aphorismen 
berühmter Personen zum Geschichtsunterricht. Die Nutzung dieser Quellen spiegelt also 
hauptsächlich die Debatte um den Geschichtsunterricht, wie er sein sollte, wieder und weist 
auf Mängel hin, die die zeitgenössischen Autoren jeweils empfunden haben. 
Diese normative Perspektive, wie auch die Konzentration auf die Geschichte des Ge-
schichtsunterrichtes an preußischen Schulen, ist von da ab charakteristisch für alle weiteren 
Untersuchungen zum Thema. 
Es gab in der Folge einige kleinere, teilweise eher anekdotenhafte Arbeiten zum Ge-
schichtsunterricht.29 In der Zeitschrift des Verbandes der Geschichtslehrer „Vergangenheit 
und Gegenwart“ wurden ab 1911 vor allem aktuelle fachliche Probleme und standespolitische 
Themen behandelt, es gab nur hin und wieder kleinere Artikel, die sich mit der Geschichte 
des Fachs auseinandersetzten.30 Insgesamt blieben Darstellungen zur Geschichte des 
Geschichtsunterrichtes Mangelware. 1917, nachdem durch den Weltkrieg nochmals eine 
Debatte um die staatsbürgerliche Erziehung durch Geschichte aufgeflammt war, veröffent-
lichte Heinrich Schnell einen kurzen Artikel mit einer Analyse der preußischen Lehrpläne seit 
1830.31 
Die erste große Untersuchung zur Geschichte des Geschichtsunterrichtes verfasste Erich 
Weniger32 1926 in seiner Habilitationsschrift „Die Grundlagen des Geschichtsunterrichts“.33 
                                                 
27 Rein, Wilhelm (Hrsg.): Encyclopädisches Handbuch der Pädagogik, Bd. 1, Langensalza 1895 S. V–VI. 
28 Neubauer, Friedrich: Geschichtsunterricht auf höheren Schulen, in: Rein, Wilhelm (Hrsg.): Encyclopädisches 
Handbuch der Pädagogik, Bd. 2, Langensalza 1896, S. 765–801 und unverändert auch in der 2. Auflage, 
Bd. 3, Langensalza 1905, S. 482–523. In älteren Pädagogiklexika, wie z.B. Schmid, finden sich lediglich 
Artikel zu den zeitgenössisch aktuellen und praktischen Fragen des Geschichtsunterrichtes. 
29 So etwa: Gallandt, Julius: Ein Beitrag zur Geschichte des Geschichts–Unterrichts im Zeitalter der deutschen 
Aufklärung, Berlin 1900, zugl. Diss., Bern 1899. 
30 Vgl. etwa den Nachvollzug dieser Debatten in: Engeler, Knut: Geschichtsunterricht und Reformpädagogik, 
Eine Untersuchung zur Praxis des Geschichtsunterrichts an höheren Schulen der Weimarer Republik, zugl.: 
Oldenburg Univ. Diss. 2008, Münster, Berlin 2009. 
31 Schnell, Heinrich: Der Geschichtsunterricht in den höheren Schulen. Ein Rückblick auf seine Entwicklung, 
namentlich in Preußen, in: Neue Jahrbücher für das klassische Altertum, Geschichte und deutsche Literatur 
und für Pädagogik 40/1917, S. 163–185. 
32 Vgl. zu Weniger als Geschichtsdidaktiker: Quandt, Siegfried: Erich Weniger (1894–1961) in: Ders. (Hrsg.): 
Deutsche Geschichtsdidaktiker des 19. und 20. Jahrhunderts, Paderborn 1978, S. 327–364. 
33 Weniger, Erich: Die Grundlagen des Geschichtsunterrichts, Leipzig, Berlin 1926. 
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Sein erklärtes Ziel in diesem Werk war eine neue geisteswissenschaftliche Grundlegung der 
Geschichtsdidaktik, welche das Verhältnis zwischen „Kind und Geschichte“ zu ihrer 
Hauptperspektive machen sollte, und den Versuch unternahm, reformpädagogische 
Überlegungen auf den Geschichtsunterricht anzuwenden und die Möglichkeiten einer 
zeitgemäßen Neugestaltung auszuloten. Durch die Arbeitsweise der geisteswissenschaftlichen 
Pädagogik seines Lehrers Herman Nohl geprägt, beginnt Weniger seine Analyse zunächst mit 
einer historischen Betrachtung der Entwicklung der Geschichtsdidaktik seit 1818 und mit 
einer Betrachtung der Lehrpläne und des Schrifttums zum Geschichtsunterricht, bevor er 
dann die systematischen Dimensionen des Problems ausleuchtet. 
Er schrieb eine äußerst differenzierte Literaturgeschichte des Geschichtsunterrichtes, 
wobei er vor allem darauf aus war, die Traditionen der in seiner Interpretation „ursprüngli-
chen“ Debatte aus der Zeit der Befreiungskriege, nämlich Friedrich Kohlrauschs erste 
Grundlegung der Geschichtsdidaktik von 1811/1818,34 zum Klassiker zu stilisieren, um 
anschließend eine Verfallsgeschichte des „tiefen Wissens um die Beziehung des Kindes zur 
Geschichte“ in einer „Periode der didaktischen Resignation“, von etwa 1850–1900 
nachzuweisen.35 Diese Argumentation verfolgte die Absicht, dann die ursprünglichen Ideen 
Kohlrauschs von 1811, geläutert an den meist negativen Erfahrungen mit dem Geschichtsun-
terricht des 19. Jahrhunderts, in Form seiner neuen Fundierung einer geisteswissenschaftlich–
pädagogischen Geschichtsdidaktik wieder auferstehen zu lassen, mit welcher der Geschichts-
unterricht keine Wissenschaftspropädeutik, sondern erziehender Unterricht sein sollte. Dies 
war der Versuch, die inhaltlichen und formalen Aspekte einer Geschichte des Geschichtsun-
terrichtes nach ihren Denktraditionen zu bewerten und zu zeigen, wie sich die Debatte in den 
Lehrplänen niederschlug. 
Eine historisch–empirische Bestandsaufnahme der Verhältnisse an den Schulen sucht man 
hier allerdings genauso vergebens wie einen differenzierten Lehrplanentwurf, der die Ideen 
Wenigers konkretisiert. Im Gegenteil: Weniger zweifelte sogar die Versuche der gerade 
entstehenden psychologischen Jugendkunde an, durch Befragungen von Schülern etwas 
Allgemeingültiges über das Verhältnis von „Kind und Geschichte“ herauszufinden, das zur 
Grundlegung einer Geschichtsdidaktik taugt. Auch die praktische Umsetzung der 
untersuchten Lehrpläne und Richtlinien wird nicht überprüft, sondern es wird im vollsten 
                                                 
34 Tatsächlich popularisierte Kohlrausch lediglich Konzepte, die schon eine Generation älter sind und 
überformte sie mit Ideen der Nationalbildung aus der Zeit der Befreiungskriege. Vgl. Pandel, Historik, S. 25. 
35 Vgl. Weniger, Grundlagen S. 17 und S. 47ff. Einer dieser „Resignierten“ war z.B. der Direktor des 
Gymnasiums in Greiffenberg in Pommern, der 1859 Kohlrauschs Didaktik für unhaltbar und undurchführ-
bar erklärte. Vgl.: Campe, Johann Friedrich Christian: Geschichte und Unterricht in Geschichte, Leipzig 
1859, S. 9. 
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Vertrauen auf die preußische Schulbürokratie postuliert, es sei davon auszugehen, dass die 
Lehrpläne überall umgesetzt worden wären.36 
1.1.3 Neuere Untersuchungen 1945–2011 
Weniger gelang es 1933 wie 1945 schnell, seine Position in der Erziehungswissenschaft zu 
behaupten und musste jeweils nur kurzzeitig im Amt pausieren.37 Nach 1945 bekam er 
Mitsprache bei der Neugestaltung des Geschichtsunterrichts in Westdeutschland. Nachdem 
er die Nachfolge Nohls in Göttingen angetreten hatte, war er u.A. Mitglied in der Lehrplan-
kommission für das Land Niedersachsen und 1955 einflussreicher Gutachter des Deutschen 
Ausschusses für das Erziehungs– und Bildungswesen in Fragen der politischen Erziehung 
und des Unterrichts. Schon 1949 hatte er sich für diese Tätigkeiten mit einer programmati-
schen Schrift empfohlen, in der er „Neue Wege im Geschichtsunterricht“ zu beschreiten 
vorgab.38 Tatsächlich nahm er seine Gedanken von 1926 hier wieder auf und modifizierte sie 
den Anforderungen der Zeitumstände gemäß. Weniger begründet hier die Notwendigkeit 
einer neuen Gestaltung des Geschichtslehrplanes, der nicht nur gereinigt werden müsse von 
nationalsozialistischem Gedankengut, sondern ganz neu ausgerichtet werden müsse auf die 
Identitätsbedürfnisse der Jugend nach „Zusammenbruch und Niederlage“.39 Dies hieße vor 
allem: einen Rückzug des Geschichtsunterrichtes in die unpolitische Geistes– und 
Kulturgeschichte zu verhindern und einen politischen Geschichtsunterricht anzubieten, der 
die Jugend in die Lage versetze, ihre Zukunft zu meistern und zu gestalten. Zu diesem Zweck 
habe der Geschichtsunterricht vor allem die historischen Mythen des Nationalsozialismus zu 
                                                 
36 Vgl. Weniger, Grundlagen, S. 34. 
37 Eine Debatte zu Wenigers angepasstem Verhalten im NS wurde ausgelöst durch die Texte und 
Veranstaltungen zu seinem 100. Geburtstag 1995, vor allem durch das Buch von Beutler, Kurt: Geisteswis-
senschaftliche Pädagogik zwischen Politisierung und Militarisierung – Erich Weniger, Frankfurt a. M. 1995. 
Siehe hier zu Wenigers Wirken nach 1945 S. 199ff. Zuletzt und äußerst scharf wurde die Debatte 1997 vor 
allem in der Zeitschrift „Die deutsche Schule“ geführt aufgrund des Aufsatzes von: Siemsen, Barbara: „In 
der Entscheidung gibt es keine Umwege“: zwei Pädagogen reagieren auf ihre Amtsenthebung 1933; Erich 
Weniger und Adolf Reichwein in: Die deutsche Schule Nr. 89, H. 2, S. 137 – 157, Weinheim 1997. Dagegen: 
Hoffmann, Dietrich: Gegen eine Renazifizierung Erich Wenigers, in: Die deutsche Schule, Nr. 89, H. 4, 
S. 497 – 504, Weinheim 1997. Alle Texte Wenigers aus dem fraglichen Zeitraum sind nun gesammelt 
zugänglich in: Erich Wenigers Schriften und Artikel in der NS–Zeit: Dokumente 1933 – 1945, Bd. 3 der 
Reihe Dokumentation ad fontes: Dokumente 1933 – 1945, Hrsg. vom Fachbereich Erziehungswissenschaf-
ten der Goethe–Universität Frankfurt am Main, Bearb. Benjamin Ortmeyer, Frankfurt a. M. 2008. Der 
ausführliche, einleitende Kommentar zu den Texten ist jedoch durchweg wertend und kontextualisiert diese 
zu wenig. Damit leisten die Herausgeber dem notwendigen Tabubruch gute Dienste, nicht jedoch ihrem Ziel 
der Objektivierung der Debatte. Diese Aufgabe erfordert die Lektüre der knapp 600 Seiten Faksimile. 
38 Weniger, Erich: Neue Wege im Geschichtsunterricht, Frankfurt a. M. 1949, 4. Auflage 1969. 
39 Ebd., S. 26. Als Befreiung von der NS Diktatur konnte der Major der Wehrmacht Weniger das Ende des 
Krieges wohl nicht empfinden. 
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zerstören und stattdessen den Jugendlichen ein Bewusstsein Ihrer Verantwortung für ihr 
Handeln vor der Geschichte zu vermitteln.40 
Weniger postuliert, es sei bei dieser Neugestaltung essentiell für die Geschichtslehrer, zu 
Zwecken der eigenen Standortbestimmung den Geschichtsunterricht in seiner tatsächlichen 
Entwicklung zu verstehen. Allgemeines Philosophieren über das „Wesen der Geschichte“ 
führe nur zu formalen Definitionen der Aufgaben des Geschichtsunterrichtes, die wenig 
konkret seien.41 Stattdessen gelte es die Frage zu stellen: 
„Warum gibt es überhaupt einen Geschichtsunterricht in der Schule, wel-
che Funktionen hat er tatsächlich und wie steht er wirklich zu den anderen 
Schulfächern und ihren Aufgaben? Darauf läßt sich nur aus der Geschichte 
des Geschichtsunterrichts und der Bildungsorganisation selber antworten. 
Der Geschichtsunterricht selber muss als geschichtliches Phänomen ge-
nommen werden, wenn man seine Aufgaben wirklich verstehen will.“42 
An dieses Programm knüpften die ersten kritischen Untersuchungen der 1960er und 1970er 
Jahre zum Geschichtsunterricht im 19. Jahrhundert und seinen Folgen an. 
Leuchtturmcharakter hat hier die Studie von Ernst Weymar,43 der eine Untersuchung über 
das Selbstverständnis der Deutschen mittels Analysen von Lehrbüchern und anderen 
gedruckten Quellen, vornehmlich Zeitschriften, des 19. Jahrhunderts und den darin 
vermittelten Geschichtsauffassungen durchgeführt hat. Seine Analyse des Geistes des 
Geschichtsunterrichtes auf Gymnasien im 19. Jahrhundert ist immer noch lesenswert, wenn 
man auch den Forschungsansatz heute kritisch bewerten muss. Denn von den subjektiv und 
interpretativ ermittelten Intentionen eines Lehrbuchautors ohne entsprechende theoretische 
oder empirische Kontrollmechanismen auf die Wirkungen seines Buches bei den Lesern zu 
schließen, ist letztlich ein nur schwer zu belegender Gedankensprung, ganz davon abgesehen, 
dass ein Lehrer ein Buch oder mehrere Lehrbücher auch nur in Teilen und höchst individuell 
in seinem Unterricht einsetzen kann. In seiner Arbeit geht Weymar an einigen Stellen auf den 
Geschichtsunterricht in Sachsen ein, was erste Anregungen für meine Arbeit bot. 
Eine weitere Untersuchung von Schulbüchern bietet die Untersuchung von Ernst 
Schallenberger.44 Die beiden Arbeiten unterscheiden sich vor allem stark in der Methodik: so 
                                                 
40 Vgl. Ebd. den Aufsatz „Geschichte ohne Mythos“, S. 36ff. 
41 Ebd., S. 26f. 
42 Ebd., S. 27. 
43 Weymar, Ernst: Das Selbstverständnis der Deutschen. Ein Bericht über den Geist des Geschichtsunterrichts 
der höheren Schulen im 19. Jahrhundert, Stuttgart 1961. 
44 Schallenberger, Horst: Untersuchungen zum Geschichtsbild der wilhelminischen Ära und der Weimarer Zeit, 
eine vergleichende Schulbuchanalyse deutscher Schulgeschichtsbücher aus der Zeit von 1888 bis 1933, 
Ratingen 1964. 
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ist Weymars Analyse eine qualitative Untersuchung von einzelnen Autoren, während 
Schallenberger 450 Bände Lehrbücher im weitesten Sinne quantitativ–inhaltsanalytisch 
untersucht. In beiden Studien ist das zentrale Thema die Identifizierung von „Geschichtsbil-
dern“ oder „Vorstellungen von Geschichte“ bestimmter Generationen und Bevölkerungs-
schichten. Dies sind die Arbeiten, die dazu beitrugen, den Begriff des „Geschichtsbewusst-
seins“ zu entwickeln, der sich zur zentralen Kategorie der „neuen“ Geschichtsdidaktik in den 
70er und 80er Jahren in Westdeutschland entwickelte, und zum vermutlichen Leidwesen 
seiner Schöpfer auch zum Schlagwort in allen geschichtspolitischen Debatten verkam.45 
Entstanden war diese sich als eine „neue“ Geschichtsdidaktik verstehende Bewegung im 
Zuge der bildungs– und wissenschaftspolitischen Debatte Anfang der 1970er Jahre, die ihre 
Etablierung in Form von neuen Lehrstühlen für Geschichtsdidaktik in den 1980er Jahren 
fand. Ihre Vertreter traten an, die Art und Weise, wie Geschichte gelehrt wurde und wie über 
das Unterrichten von Geschichte geforscht wurde, radikal zu verändern. Sie wollten die 
Geschichtsdidaktik von aller Theorieferne, ihrer vorgeblichen gesellschaftspolitischen 
Neutralität, und ihren drückenden Traditionen, didaktischen Hypotheken und Fehlentwick-
lungen der Vergangenheit befreien. In Folge dieses Wissenschaftsprogramms befassten sich 
die jüngeren Geschichtsdidaktiker, Joachim Rohlfes nennt sie das „progressive Lager“,46 
stärker theoriegeleitet mit den Problemen der Geschichtsdidaktik, anstatt einer traditionalisti-
schen Konsensauffassung zu folgen. Sie erschlossen neue Reflexionsfelder und bezogen 
wissenschaftstheoretische Perspektiven und die Ansätze aus der Gesellschaftstheorie und der 
Sozialisations– und Kommunikationstheorie in ihre Forschungen ein. Sie folgten damit auch 
dem durch die Sozialwissenschaften veränderten Wissenschaftsverständnis der Geisteswissen-
schaften nach den Umwälzungen von „’68“ an den Hochschulen Westdeutschlands. 
Zu ihrem ambitionierten Programm gehörte damals auch der Plan, die Geschichte des 
Geschichtsunterrichtes und der Geschichtsdidaktik unter dieser veränderten und stark 
erweiterten Perspektive neu zu schreiben, und so dieses Forschungsfeld für sich in Anspruch 
zu nehmen. In einem Artikel kündigten Klaus Bergmann und Gerhard Schneider 1977 an, 
eine umfassende dreibändige Geschichte der Entwicklung der Geschichtsdidaktik und des 
                                                 
45 Siehe u. A.: Jeismann, Karl Ernst: Geschichtsbewusstsein – Theorie, in: Handbuch der Geschichtsdidaktik, 
Hrsg. von Klaus Bergmann u. A., 5. überarbeitete Auflage, Seelze–Velbert 1997, S. 42–44 und Ders.: 
„Geschichtsbewußtsein“ als zentrale Kategorie der Didaktik des Geschichtsunterrichtes, in: Niemetz, Gerold 
(Hrsg.): Aktuelle Probleme der Geschichtsdidaktik, Stuttgart 1990, S. 44–75. Siehe im gleichen Bd. als 
Rückblick auf diese Entwicklung den Text eines der Protagonisten der „neuen“ Geschichtsdidaktik: 
Schneider, Gerhard: Die Entwicklung der Geschichtsdidaktik seit den frühen siebziger Jahren, S. 12–43. 
46 Vgl. auch zum Folgenden: Rohlfes, Joachim: Geschichte und ihre Didaktik, 3., erweiterte Auflage, Göttingen 
2005, S. 14ff. Zitat auf Seite 15. 
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Geschichtsunterrichtes „im Kontext seines soziokulturellen und politökonomischen 
Bedingungszusammenhangs“ vorlegen zu wollen und allen Einflüssen von Staat, Gesell-
schaftsform, Kirche, und auch der „Konstituierung der Disziplin Geschichte“ und den 
„Konstituierungsprozessen der Erziehungswissenschaft“ nachzuforschen.47 Schon damals 
warnte Siegfried Quandt, der zur gleichen Zeit einen Sammelband mit Aufsätzen über 
„Deutsche Geschichtsdidaktiker des 19. Jahrhunderts“ herausbrachte, vor überzogenen 
Erwartungen an schnelle Ergebnisse angesichts der dürftigen Forschungslage und den 
grundsätzlichen Problemen einer sozialwissenschaftlichen Schulgeschichtsschreibung.48 Er 
selbst war der Auffassung, es gebe noch zu wenige Vorarbeiten auf theoretischem wie auf 
empirischem Gebiet, um solch eine integrale Untersuchung schreiben zu können. Vor allem 
fehlten ihm regionale Studien.49 
Dieser Einschätzung schlossen sich Bergmann und Schneider 1982 weitgehend an, 
nachdem auf einer Tagung der Mitarbeiter und Herausgeber des geplanten Handbuchs in 
Bielefeld 1978 keine Einigung über die Grundlinien des Projekts erzielt werden konnte. Zu 
unterschiedlich waren die Erkenntnisinteressen der einzelnen Autoren.50 Gleichwohl 
veröffentlichten die Beteiligten51 einen umfänglichen Sammelband, der chronologisch 
Aspekte des Geschichtsunterrichtes von der frühen Neuzeit bis in die damalige Gegenwart in 
Aufsätzen behandelt. Seither ist nichts mit einem vergleichbar umfassenden Anspruch mehr 
veröffentlicht worden. Die Herausgeber sahen den Band als „eine neue Anregung, in 
vertiefenden Einzel– und Regionalstudien weitere Schritte auf dem Weg zu einer genaueren 
Kenntnis der Geschichte der Geschichtsdidaktik und des Geschichtsunterrichtes zu 
machen“.52 Die einzelnen Aufsätze erproben fast die gesamte Bandbreite der möglichen 
Fragestellungen einer Geschichte des Geschichtsunterrichtes und der Geschichtsdidaktik, 
zeigen Ansätze und vor allem die Quellenarten, die man bei einer Untersuchung über die 
                                                 
47 Vgl.: Bergmann, Klaus; Schneider, Gerhard: Das Interesse der Geschichtsdidaktik an der Geschichte der 
Geschichtsdidaktik, in: Informationen zur erziehungs– und bildungshistorischen Forschung 8/1977, S. 67–
93. 
48 Erörtert u. A. bei: Leschinsky, Achim; Roeder, Peter Martin: Schule im historischen Prozeß. Vom 
Wechselverhältnis von institutioneller Erziehung und gesellschaftlicher Entwicklung, Frankfurt, Berlin, Wien 
1983. 
49 Vgl.: Quandt, Deutsche Geschichtsdidaktiker, S. 31f. Die Einleitung (S. 7–40) bietet einen guten Einblick in 
den damaligen Forschungsstand. 
50 Vgl.: Bergmann, Klaus; Schneider, Gerhard (Hrsg.): Gesellschaft – Staat – Geschichtsunterricht. Beiträge zu 
einer Geschichte der Geschichtsdidaktik und des Geschichtsunterrichts von 1500–1900, Düsseldorf 1982, 
S. 9f. 
51 Autoren waren u. A.: Joachim Rohlfes, Margret Kraul, Elisabeth Erdmann, Hans–Jürgen Pandel, Gerhard 
Schneider, Klaus Bergmann, Jochen Huhn, Anette Kuhn. 
52 Bergmann; Schneider, Gesellschaft – Staat – Geschichtsunterricht, S. 9. 
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Geschichte des Geschichtsunterrichtes nutzen könnte und geben gute Hinweise über die zu 
erwartenden Ergebnisse und Probleme. 
Für diese Arbeit waren besonders die ersten drei Beiträge wichtig. Der überblicksartige 
Aufsatz von Joachim Rohlfes über den Geschichtsunterricht von der frühen Neuzeit bis zum 
Ende der Aufklärung informiert kompakt über die Traditionen der Rede über den 
Geschichtsunterricht. Er identifiziert Topoi des Geschichtsunterrichtes in der Historiographie 
und der Geschichte der Pädagogik und geht kurz auf Lehrpläne, Lehrformen und Medien 
ein.53 Der nachfolgende Beitrag von Margret Kraul54 beschäftigt sich mit dem Dauerproblem 
jeder Schulgeschichtsschreibung: Wie hat der Geschichtsunterricht eigentlich auf die Schüler 
gewirkt? Kann man überhaupt Aussagen dazu treffen? Bei der Erörterung dieser Frage wird 
sehr gut deutlich, dass über den Zusammenhang zwischen den relativ gut erforschbaren 
Intentionen (und Ängsten) der Lehrer und Behörden, über die Art der Umsetzung dieser 
Absichten im Unterricht, bis hin zur Wirkung des Unterrichtes auf „Gemüt und Geist“ der 
Schüler, die historisch abgesicherten Erkenntnismöglichkeiten asymptotisch gegen Null 
verlaufen. Intentionale Quellen gibt es reichlich in Buchform und vor allem auch als 
Abhandlungen in Schulprogrammen, einer Quellengattung, die bisher wenig systematisch 
benutzt worden ist. Margret Kraul untersucht in ihrem Beitrag sowohl Essays der Lehrer über 
den Geschichtsunterricht als auch die Umsetzung des preußischen Lehrplans. Sie fügt im 
Anhang die Angaben der Schulprogramme des Ruppiner Gymnasiums und des Gymnasiums 
zum Grauen Kloster jeweils der Jahre 1828–1931 und 1843/44 bei, um den Geschichtsunter-
richt, den Theodor Fontane und Otto v. Bismarck im Vormärz auf diesen Schulen hatten, mit 
deren Erinnerungen an ihre historische Erziehung in Beziehung zu setzen. 
Der anschließende Beitrag von Elisabeth Erdmann55 beschäftigt sich in breiter Perspektive 
mit verschieden Aspekten des Geschichtsunterrichtes nach 1848. Sie untersucht die 
Entwicklung der Lehrpläne für den Geschichtsunterricht sowohl für die Volksschule als auch 
für das Gymnasium, geht den Literaturtrends zum Geschichtsunterricht nach und fragt nach 
den Auswirkungen dieser beiden Faktoren auf den Geschichtsunterricht bis in die 1880er 
Jahre hinein. 
Etwa zur gleichen Zeit erschien Maria Blochmanns Untersuchung über die Geschichte der 
Arbeit mit historischen Quellen im Geschichtsunterricht 1800–1933, vorzugsweise in der 
                                                 
53 Rohlfes, Joachim: Geschichtsunterricht in Deutschland von der frühen Neuzeit bis zum Ende der 
Aufklärung, in: Bergmann; Schneider, Gesellschaft – Staat – Geschichtsunterricht, S. 11–43. 
54 Kraul, Margret: Gymnasium, Gesellschaft und Geschichtsunterricht im Vormärz, in: Ebd., S. 44–76. 
55 Erdmann, Elisabeth: Tendenzen und Neuansätze in Geschichtsdidaktik und Geschichtsunterricht nach 1848 
bis in die Mitte der achtziger Jahre des 19. Jahrhunderts, in: Ebd., S. 77–103. 
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Volksschule.56 Dies ist eine Arbeit, die merkwürdigerweise nicht viel Resonanz erzeugte, 
obwohl sie gut gearbeitet ist, und ziemlich genau in die Debatte um die Lehrbücher und den 
Geschichtsunterricht der 1970er Jahre fällt, die wesentlich aus dem Streit der „ad fontes“ 
Befürworter und Gegner bestand.57 Blochmann gelingt es durch die Engführung ihrer 
Untersuchung sehr gut, die verschiedenen Aspekte und Entwicklungsstränge der „Quellen-
frage“ für den Geschichtsunterricht Preußens herauszuarbeiten. 
Einige der Probleme, welche der Sammelband von Bergmann und Schneider aufzeigte, 
hatte Hilke Günther–Arndt 1979 in Ihrer Dissertation in Angriff genommen. Ihre 
Regionalstudie über den Geschichtsunterricht in Oldenburg 1900–193058 kann tatsächlich als 
Pilotstudie bezeichnet werden, wie Bernd Mütter in seiner ausführlichen Rezension 
bemerkt.59 Hilke Günther–Arndt entflechtet hier die verschiedenen Ebenen, unter denen 
Geschichtsunterricht betrachtet werden kann und trennt vor allem zwischen der Geschichte 
des Geschichtsunterrichtes – Respektive des Unterrichtsfaches Geschichte – und der 
Geschichte der Geschichtsdidaktik. Ihr Augenmerk gilt vor allem ersterem: der Erforschung 
der Praxis des Geschichtsunterrichtes. Damit wagte sie sich auf ein Gebiet, das quellenmäßig 
problematischer zu erschließen ist als die didaktische Literatur oder staatliche Lehrpläne. Sie 
baute ihre Untersuchung verstärkt auch auf Protokolle von Lehramtsprüfungen und 
Visitationsberichte der Schulbehörden auf. Daneben wertete sie für die Gymnasien ebenfalls 
die Jahresberichte aus und untersuchte auch die Aufsatzthemen des Deutschunterrichts und 
die eingeführten Lehrbücher. Anhand dieser Quellen versucht Sie Intentionen und Normen 
des Geschichtsunterrichtes mit deren praktischer Umsetzung im Unterricht in Beziehung zu 
setzten. Vor allem interessiert sie dabei, wie der Geschichtsunterricht als gesinnungsbildendes 
Fach gewirkt hat. Sie kommt zu dem Schluss, auf dem Gymnasium habe dies besonders gut 
funktioniert, da die außerschulischen Sozialisationserfahrungen der Gymnasiasten nicht im 
Widerspruch zu dem in der Schule vermittelten Geschichts– und Gesellschaftsbild gestanden 
hätten.60 
                                                 
56 Blochmann, Maria: Zur Geschichte der Arbeit mit schriftlichen historischen Quellen im Geschichtsunterricht 
1800–1933. Als Manuskript gedruckt, Herten–Westerholt 1978. 
57 Das liegt wohl vor allem an der Tatsache, dass die Dissertationsschrift nur als Manuskript gedruckt worden 
ist. Zu einer von Blochmann abweichenden Darstellung kommt Gerhard Schneider: „Zur Geschichte der 
Quellenbenutzung im Geschichtsunterricht“, in: Schneider, Gerhard (Hrsg.): Die Quelle im Geschichtsun-
terricht, Landau 1975. Vgl. Blochmanns Kommentare zu diesem Aufsatz in: Blochmann, Quellen, S. IV ff, 
besonders S. XVII ff. 
58 Günther–Arndt, Hilke: Geschichtsunterricht in Oldenburg 1900–1930, Oldenburg 1980. 
59 Mütter, Bernd: Die Geschichte des Geschichtsunterrichts als Forschungsproblem, in: Ders.: Historische 
Zunft und historische Bildung, Weinheim 1995, S. 370–386. 
60 Vgl. Günther–Arndt, Geschichtsunterricht, S. 17. 
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Bei aller Plausibilität der Theorie einer staatlichen Steuerung des Geschichtsunterrichtes 
auf Schulen im 19. Jahrhundert, die das Ziel hatte, Untertanentreue, Vaterlandsliebe und anti–
sozialistische Werte und Einstellungen zu erzeugen, gab es auch Stimmen, die den 
Geschichtsunterricht auf dem Gymnasium nicht primär als planmäßigen Indoktrinationsver-
such gelten lassen wollten. Im Gegensatz zu Hilke Günther–Arndt argumentiert Karl Ernst 
Jeismann wesentlich bedächtiger: Es sei außerordentlich schwer zu entscheiden, ob die Schule 
lediglich das vorherrschende gesellschaftlich und politisch geprägte Geschichtsbewusstsein 
aufnahm und vervielfältigte, oder ob der schulische Geschichtsunterricht selbst die primär 
prägende Instanz dieses Bewusstseins war.61 
Er zeigt, dass die Basisintention der Geschichtsdidaktiken des 19. Jahrhunderts zum einen 
darin bestand, bei den Schülern gleichermaßen ein angemessenes, durchaus selbständige 
Urteile ermöglichendes Verständnis der Vergangenheit zu bilden. Zum anderen sollte ihnen 
gleichzeitig Loyalität zu ihrer Gegenwart vermittelt werden. Der Transport eines herrschafts-
konformen Weltbildes geschah seiner Meinung nach eher nebenbei und war Folge des 
„geheimen Lehrplans“, der sich aus der unbestritten weitgehenden weltanschaulichen 
Homogenität der Lehrer– und Schülerschaft des Gymnasiums als einer elitären Bildungsstätte 
ergaben. In sofern wäre das von der Schule beabsichtigte Geschichtsbewusstsein eher als 
Indikator denn als Faktor der historischen Bewegung vom Neuhumanismus des Vormärz 
zum Nationalismus des Kaiserreiches zu betrachten.62 
Skepsis an der These von der durchgeplanten Instrumentalisierung des Geschichtsunter-
richtes zum Mittel des Machterhaltes und der Systemstabilisierung, ganz abgesehen von der 
Frage, ob dieser Versuch erfolgreich gewesen ist, meldet auch die Regionalstudie von Hans 
Michael Körner über den Geschichtsunterricht in Bayern an. Er warf die Frage nach dem 
Zusammenhang von Politik und Geschichtsunterricht schon 1989 auf,63 vor der Publikation 
seiner Untersuchung  zum Verhältnis von Staat und Geschichte im Königreich Bayern 1806–
1918 von 1992.64 Er bemerkt, dass es neben dem Staat, respektive der Kultusverwaltung, 
durchaus noch andere Interessen der am Geschichtsunterricht Beteiligten gebe: Der 
wissenschaftliche Anspruch auf die Vermittlung gesicherten Wissens auf Seiten der 
                                                 
61 Jeismann, Karl–Ernst: Das preussische Gymnasium und das Geschichtsbewußtsein im 19. Jahrhundert, in: 
Jakobmeyer, Wolfgang und Kosthorst, Erich (Hrsg.): Geschichte als Horizont der Gegenwart, Paderborn 
1985, S. 159–179, S. 160ff. und 177ff. 
62 Ebd., S. 179. 
63 Körner, Hans Michael: Geschichtsunterricht im Königreich Bayern. Zwischen Deutschem Nationalgedanken 
und Bayrischem Staatsbewusstsein, in: Jeismann, Karl–Ernst (Hrsg.): Bildung, Staat, Gesellschaft im 
19. Jahrhundert. Mobilisierung und Disziplinierung, Stuttgart 1989, S. 245–255. 
64 Körner, Hans Michael: Staat und Geschichte im Königreich Bayern 1806–1918, München 1992. 
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Lehrerschaft und die indirekte Einflussnahme der Geschichtswissenschaftler, die die Lehrer 
an den Universitäten ausbildeten, auf die Schulen. 
Diesem anderen Grundsatzproblem, neben dem Verhältnis von Staat und Geschichtsun-
terricht, hat sich Hans–Jürgen Pandel zugewandt. Erich Weniger hatte schon darauf 
hingewiesen, dass es für die Erforschung der Geschichte des Geschichtsunterrichtes essentiell 
sei, die Beziehungen zwischen der Historischen Fachwissenschaft und dem schulischen 
Geschichtsunterricht zu erforschen. Dieser komplizierten Aufgabe ist Pandel mehr als 
gerecht geworden. Erste Umrisse dieser Fragenkomplexe veröffentlichte er schon 1982 in 
dem wichtigen Sammelband von Bergmann und Schneider unter dem Titel „Historiker als 
Didaktiker“.65 Diese Arbeit vollendete er 1990 in seinem Buch „Historik und Didaktik“.66 
In einer beeindruckenden Breite, unter Auswertung von 162 Schriften, die von 108 
Historikern zwischen 1765 und 1830 verfasst wurden, ist er systematisch der Beziehung 
zwischen „Historik und Didaktik“ in den Anfängen der akademischen Geschichtswissen-
schaft nachgegangen und hat wesentlich zu zeigen vermocht, wie und warum sich das 
narrative Prinzip in der Historie und im Geschichtsunterricht bis 1830 etablieren konnte. Er 
zeichnet detailliert nach, dass in der Spätaufklärung die Didaktik der Geschichte noch 
selbstverständlicher Teil einer Verbreitungs– und Vermittlungsstrategie von Geschichtswissen 
zur Aufklärung verschiedenster Gesellschaftsschichten war. Hier ist es vor allem der Wandel 
von der Chronik und der Katechetik zur Narration, die die entscheidende Neuerung in 
Historik und Didaktik darstellte und zu einer enormen Popularisierung von Geschichte 
führte; Zumal es in der Französischen Revolution und der Napoleonischen Ära kaum eine 
andere Wissenschaft gab, die in der Lage war, die Gründe und Ursachen des rapiden Wandels 
von Staat und Gesellschaft zu erklären. Die zunehmende Verwissenschaftlichung der 
Universitätshistorie im Frühhistorismus und die Konzentration ihrer Vertreter auf die 
Entwicklung und Perfektionierung der Historischen Methode mit ihren zahlreichen 
Hilfswissenschaften verdrängen jedoch schnell das Interesse der Fachhistoriker an 
didaktischen Fragen der Geschichte. Ja, diese wurden gerade als hinderlich empfunden bei 
dem Bemühen um Objektivität und dem Versuch der „Auslöschung des Selbst“.67 
Vermittlung von Geschichte außerhalb des Wissenschaftsbetriebes wird dann nur mehr eine 
                                                 
65 Pandel, Hans Jürgen: Historiker als Didaktiker, in: Bergmann; Schneider: Gesellschaft – Staat – 
Geschichtsunterricht. S. 104–131. 
66 Pandel, Hans–Jürgen: Historik und Didaktik, Das Problem der Distribution historiographisch erzeugten 
Wissens in der deutschen Geschichtswissenschaft von der Spätaufklärung zum Frühhistorismus (1765–
1830), Stuttgart 1990. 
67 So der populäre Ausspruch Leopold v. Rankes in: Geschichten der romanischen und germanischen Völker 
von 1494 bis 1514, 2. Auflage, Leipzig 1874, zugl. Leopold von Ranke’s sämmtliche Werke, Bde. 33/34, 
S. VII. 
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Aufgabe im minderen Sinne der Schulmänner, und auch zu einem Distinktionsmerkmal 
zwischen Wissenschaft und Schule. 
Eine ähnlich monumentale Untersuchung, die gleichwohl eher dokumentarischen 
Charakter hat, die aber sehr fruchtbringend komplementär zu Pandels Forschungen gelesen 
werden kann, ist das mehrbändige Werk von Wolfgang Jacobmeyer zur Geschichte des 
deutschen Schulgeschichtsbuchs.68 Unstrittig waren und sind Geschichtslehrbücher das 
zentrale Medium der Vermittlung von Geschichtsbewusstsein, da in jeder Generation das 
Geschichtslehrbuch als Medium von systematischer und vom Lehrer kontrollierter 
Auseinandersetzung mit Vergangenheit wirkungsmächtiger war und ist als jedes andere 
Medium der Geschichtsvermittlung. Jacobmeyer, der als ehemaliger Mitarbeiter und 
stellvertretender Direktor des Georg–Eckert–Instituts für internationale Schulbuchforschung 
in Braunschweig einer der profiliertesten Experten auf diesem Gebiet ist, leistet mit diesem 
Editionsband eine unschätzbare Hilfe für alle Forschenden zum Thema Geschichtsunterricht, 
vor allem weil es nun möglich ist, so etwas wie einen deutschlandweiten Gesamtkontext für 
den Diskurs über den Geschichtsunterricht herzustellen. Jacobmeyer erörtert im ersten Band 
die bisher weitgehend unerforschte Gattungsgeschichte des Mediums Geschichtslehrbuch 
zwischen 1700 und 1945. In den Folgebänden dokumentiert er die Vorworte von 1848 
Geschichtslehrbüchern, jeweils aus der Erstauflage. Neben den Vorworten bietet die 
Dokumentation kurze Informationen zu den Biographien der Verfasser, sowie die 
Buchgeschichte des Lehrbuches u. A. mit Auflagenzahlen. 
Fehlt auch weiterhin „die“ Geschichte des Geschichtsunterrichtes, so gibt es doch eine Reihe 
neuerer Zeitschriftenartikel und Sammelbandbeiträge, die den Stand der Forschung 
zusammenfassen. Ausführlich und sehr anschaulich informiert der Handbuchartikel69 von 
Ursula A. J. Becher über den Geschichtsunterricht im 19. Jahrhundert. Joachim Rohlfes’ 
essayistischer Beitrag in der GWU umreißt noch einmal den aktuellen Konsens der 
Forschung,70 wie er auch im „Handbuch der Geschichtsdidaktik“71 fixiert ist. Rohlfes stellt in 
seinem Forschungsüberblick aus demselben Jahr denn auch fest, dass sich auf dem Gebiet der 
                                                 
68 Jacobmeyer, Wolfgang: Das deutsche Schulgeschichtsbuch 1700–1945, Die erste Epoche seiner 
Gattungsgeschichte im Spiegel der Vorworte, 3 Bände, Berlin, Münster 2011. 
69 Becher, Ursula A.J.: Schulen, in: Maurer, Michael (Hrsg.): Aufriß der Historischen Wissenschaften, Bd.6 
Institutionen, Stuttgart 2002, S. 98–165. 
70 Rohlfes, Joachim: Deutscher Geschichtsunterricht im 19. Jahrhundert, in: Geschichte in Wissenschaft und 
Unterricht (GWU) 55, 7/8, Bergmann, Klaus und Schneider Gerhard, (Hrsg.), Düsseldorf 2004, S. 382–400. 
71 Bergmann, Klaus und Schneider, Gerhard: Geschichte der Geschichtsdidaktik und des Geschichtsunterrichts, 
in: Bergmann, Klaus u. A. (Hrsg.): Handbuch der Geschichtsdidaktik, Düsseldorf 1985, S. 219–224. 
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Erforschung der Geschichte der Geschichtsdidaktik und des Geschichtsunterrichtes im 
19. Jahrhundert seit den 1980er Jahren recht wenig getan habe.72 
Die in neuerer Zeit erschienenen Studien zum Geschichtsunterricht behandeln eher das 
20. Jahrhundert und nehmen vor allem den Zusammenhang von Politik und Geschichtsun-
terricht und die Rolle dieses Faches vornehmlich in Diktaturen in den Fokus.73 Einige dieser 
Untersuchungen sind zudem als Regionalstudien mit eng begrenzter Untersuchungszeit 
konzipiert und begreifen sich als Methodenversuche, um neue Möglichkeiten der Erfor-
schung des Geschichtsunterrichtes auszuloten, die der Stagnation in diesem Forschungsfeld 
entgegengesetzt werden können. 
So die Arbeit von Saskia Handro zum Geschichtsunterricht und historisch–politischer 
Sozialisation in der SBZ und DDR von 1945–1961. Sie zeichnet sich durch stringenten 
Methodeneinsatz und –reflektion aus. Ihre Arbeit untersucht die politisch–gesellschaftlich 
gesetzten Bedingungsfelder des Unterrichtsfaches Geschichte im Schulsystem der DDR. Ihr 
Forschungsinteresse konzentriert sich vor allem auf den administrativen, institutionellen und 
personellen Kontext des Geschichtsunterrichts, der anhand archivalischer Quellen erforscht 
wurde. Durch diese Analyse der Bedingungsfelder und nicht primär der Entscheidungsfelder 
des Geschichtsunterrichtes, also der Ziele, Inhalte, Medien und Methoden, wie sonst üblich, 
ändert sich die Perspektive. Handro strebt so eine differenziertere Betrachtung des 
Geschichtsunterrichts zwischen den sichtbaren Intentionen und der nur schwer zu 
beschreibenden Unterrichtswirklichkeit an.74 
Die neueste Regionalstudie ist die eingangs schon erwähnte über die Transformationen des 
Unterrichtsfaches Geschichte in Bayern im 20. Jahrhundert von Ulrich Baumgärtner. Er 
nimmt sich ebenfalls der Beziehung zwischen Politik und dem Unterrichtsfach Geschichte an, 
wobei er sich vor allem auf die Veränderung der Lehrpläne, der Lehrerbildung und die Praxis 
der Schulbuchzulassung jeweils nach den großen Zäsuren der deutschen Geschichte im 20. 
Jahrhundert konzentriert.75 
                                                 
72 Rohlfes, Joachim: Literaturbericht Geschichtsdidaktik – Geschichtsunterricht, in: GWU, 55, 4/5, Düsseldorf 
2004, S. 258–274 und 341–365. 
73 So z.B.: Gies, Horst: Geschichtsunterricht unter der Diktatur Hitlers, Köln, Weimar, Wien 1992, Wenzel, 
Ute: Der Geschichtsunterricht in Land Sachsen in der Weimarer Republik (1918–1933), Halle–Wittenberg, 
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74 Handro, Saskia: Geschichtsunterricht und historisch–politische Sozialisation in der SBZ und DDR, (1945–
1961); eine Studie zur Region Sachsen–Anhalt, Weinheim [u. a.] 2002. Zur Methodik und Quellenkritik vgl. 
S. 14–16, 27–37 und 360f. 
75 Baumgärtner, Ulrich: Transformationen des Unterrichtsfaches Geschichte: staatliche Geschichtspolitik und 
Geschichtsunterricht in Bayern im 20. Jahrhundert, Idstein 2007. 
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1.1.4 Zur Geschichte des sächsischen Gymnasiums 
Ebenso wie eine umfassende Geschichte des Geschichtsunterrichtes fehlt, gibt es auch keine 
moderne Gesamtdarstellung des sächsischen Gymnasialwesens im 19. Jahrhundert, wie 
Jeismann dies für Preußen vorbildlich geleistet hat.76 Auch ältere Gesamtdarstellungen des 
Bildungswesens Sachsens sind rar,77 da sich die sächsische Regionalgeschichtsschreibung dem 
Thema nach dem zweiten Weltkrieg nicht angenommen hat. Ausnahmen stellen lediglich 
einige Untersuchungen von Andreas Pehnke zur Reformpädagogik in Sachsen dar,78 sowie 
jüngst Arbeiten zur Fortbildungsschule.79 Als neueste Arbeiten stehen die umfängliche Arbeit 
von Hans–Martin Moderow zur Volksschule80 da, sowie die innovative Arbeit von Anja 
Richter zum Thema der Schulfeiern an sächsischen Gymnasien, die erstmals eine neue 
Darstellung des höheren Bildungswesens Sachsens im 19. Jahrhundert bietet.81 
Starkes Interesse der historischen Bildungsforschung haben dagegen immer wieder die 
sächsischen Fürstenschulen geweckt, deren Geschichte gut untersucht ist. In jüngster Zeit hat 
sich vor allem Jonas Flöter mit der Geschichte dieser Ausnahmeschulen intensiv befasst.82 
Dieser Fokus ist neben der herausragenden Bedeutung dieser Schulen sicher auch der guten 
Quellenlage geschuldet, da diese Schulen über ein besonderes Sendungsbewusstsein verfügt 
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Reaktion 1817–1859, 2. Auflage, Stuttgart 1996. 
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Sachsen, Sonderdruck aus Dr. A. Baumeister's ''Handbuch der Erziehungslehre für höhere Schulen'', 
München 1897. Eine kurze Übersicht findet sich auch in: Paulsen, Friedrich: Geschichte des gelehrten 
Unterrichts, 2. Aufl., Bd. 2, Leipzig 1897, S. 403–417. 
78 Pehnke, Andreas: Sächsische Reformpädagogik: Traditionen und Perspektiven, Leipzig 1998 und Poste, 
Burkhard: Schulreform in Sachsen 1918 – 1923. Eine vergessene Tradition deutscher Schulgeschichte, 
(Studien zur Bildungsreform 20), zugl.: Paderborn, Univ., Diss., 1992, Frankfurt am Main (u. a.) 1993. 
79 Adam, Thomas: Das sächsische Schulgesetz von 1874 und die Etablierung der Fortbildungsschule, in: Blätter 
für deutsche Landesgeschichte, Nr. 134, 1998, S. 345–360. Wehrmeister, Frank: Fortbildungsschule in 
Sachsen I, Frankfurt am Main 1995. Wehrmeister, Kirsten: Fortbildungsschule in Sachsen II, Frankfurt am 
Main 1997. 
80 Vergleiche dort den Quellen– und Forschungsstand zur sächsischen Bildungsgeschichte allgemein: Moderow, 
Hans Martin: Volksschule zwischen Staat und Kirche, Köln, Weimar, Wien 2007, S. 16–38. 
81 Richter, Anja: Inszenierte Bildung, Festkultur im 19. Jahrhundert, zugl. Leipzig, Univ. Diss. 2009, Jena 2010. 
82 Flöter, Jonas; Pesenecker, Marita (Hrsg.): Erziehung zur Elite. Leipzig 2003 und Flöter, Jonas; Wartenberg, 
Günther (Hrsg.): Die sächsischen Fürsten– und Landesschulen, Interaktion von lutherisch–humanistischem 
Erziehungsideal und Eliten–Bildung, Leipzig 2004, sowie: Flöter, Jonas: Eliten–Bildung in Sachsen, 
Ausbildungssystem und Sozialstruktur der sächsischen Fürstenschulen Grimma und Meißen von der 
Gründerzeit bis zum Ende der Weimarer Republik, Leipzig Univ. Habil.–Schr. 2007. 
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haben und daher Schüler wie Lehrer an der Bewahrung der Erinnerung an „Ihre“ Pforte, St. 
Afra oder St. Augustin starkes Interesse gehabt haben, so dass hier besondere Erinnerungs-
traditionen und Alumnenvereine entstanden. 
Für die städtischen Gymnasien gilt dies zwar ebenfalls, aber nur beschränkt und war stark 
abhängig vom schwankenden Engagement einzelner Rektoren und Lehrer. Die Schüler hatten 
zudem keinen Korpsgeist entwickelt, wie dies die Internatssituation der Fürstenschulen mit 
sich brachte, und der dann zur Gründung von Ehemaligenvereinen führte, die auch 
Erinnerungsarbeit leisteten. 
Der Versuch einer Historiographie der sächsischen Gymnasien war Programm des 
sächsischen Gymnasiallehrervereins, der auf seiner konstituierenden Sitzung beschloss, 
entsprechende Quelleneditionen und Darstellungen herauszubringen. Der erste Weltkrieg 
beendete jedoch dieses Vorhaben, von dem lediglich die ersten vier Bände erscheinen 
konnten.83 Vor allem der erste Band bietet Kurzportraits aller sächsischen Gymnasien und 
den Literaturstand von 1900. Vorbild für diese Arbeiten waren sicher die Monographien des 
sächsischen Landeshistorikers und Geschichtslehrers der Landesschule Meißen Theodor 
Flathe84 und die des Geschichtslehrers der Landesschule Grimma Julius Rössler,85 die schon 
vor 1900 Geschichten ihrer Schulen verfasst hatten. Der einzige Kollege, der eine 
Monographie im Sinne des Vereinsbeschlusses in die Tat umsetzte, war der Konkurrent 
Flathes um den Titel des sächsischen Haus– und Hofhistorikers, der Nikolairektor Otto 
Kämmel, der 1909 die „Geschichte des Leipziger Schulwesens“ vorlegte, die sich mit der 
Geschichte aller Leipziger Schulen befasste. 
Erst Ende der 1930er Jahre entstanden dann wieder zwei Dissertationen zum höheren 
sächsischen Schulwesen. Zum einen die u.A. von Theodor Litt betreute Arbeit von Fritz 
Heinecke zu den Gymnasiallehrern in Preußen und Sachsen,86 und zum anderen die an der 
TU Dresden verfasste Arbeit von Martin Ermisch über Justus Blochmann.87 Hervorzuheben 
                                                 
83 Veröffentlichungen zur Geschichte des gelehrten Schulwesens im albertinischen Sachsen, hrsg. im Auftrag 
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ist auch noch ein Aufsatz von Erwin Heyne, der die Geschichte der Dresdener Kreuzschule 
in der 1848er Revolution schlaglichtartig beleuchtet.88 
1.2 Ziele und Forschungsdesign 
Schon durch den Forschungsüberblick ist deutlich, dass das engere Thema „Geschichtsunter-
richt und Geschichtslehrer an sächsischen Gymnasien 1831–1866“ bisher wenig bearbeitet 
ist. Umso wichtiger war es, die möglichen Perspektiven des Themas zu klären. Dies erforderte 
eine sorgfältige Analyse des erweiterten Themenfeldes Geschichtsunterricht. Diese musste 
vor allem zeigen, welche der vielfältigen möglichen Dimensionen des Themas angesichts der 
Quellenlage und der beschränkten Ressourcen überhaupt sinnvoll zu bearbeiten war. 
Kontextlos ist die Arbeit deswegen nicht. Im Gegenteil berührt sie eher zu viele For-
schungsfelder. Im engeren Kreis sind dies: Historiographiegeschichte, Schulgeschichte, 
Schulbuchforschung, Universitätsgeschichte, Geschichte der Geschichtsdidaktik, Geschichte 
der Geschichtswissenschaft, Geschichte des Lehrerberufes und der Lehrerbildung sowie 
sächsische Regional– und Verwaltungsgeschichte. Im weiteren Kreis: deutsche Sozial,– 
Wirtschafts– und Kulturgeschichte, Diskursgeschichte von Identität, Bildung und Kultur, 
Mentalitätsgeschichte und historische Biographik. 
Angesichts dieser vielfältigen möglichen Perspektiven war es notwendig, vor allem die 
Grenzen der Untersuchung genau zu definieren, um nicht der Versuchung zu erliegen, jeder 
dieser Forschungsperspektiven gerecht zu werden. Selbst eine volle Berücksichtigung der 
neueren Literatur wäre in diesem Ausmaß kaum im Rahmen dieser Arbeit zu leisten gewesen. 
Die Arbeit hat insgesamt den Charakter von empirischer, explorativer Grundlagenforschung. 
Dies gilt sowohl für die Geschichte des Gymnasiums in Sachsen, wie auch für die Geschichte 
des sächsischen Geschichtsunterrichtes in diesem Zeitraum und auch für die prosopographi-
sche Arbeit an den Lehrerbiographien aus dieser Zeit. 
Als Forschungsdesign wurde denn auch eine zeitlich eng begrenzte Regionalstudie gewählt, 
um den Untersuchungsgegenstand beherrschbar zu machen. Auch diese Arbeit ist angesiedelt 
zwischen zwei großen Zäsuren der sächsischen Landesgeschichte, die sowohl den Staat als 
auch das Schulsystem Sachsens nachhaltig veränderten. So wählte ich als Beginn des 
Untersuchungszeitraums das Jahr 1831, weil hier der entscheidende Modernisierungsschub 
                                                 
88 Heyne, Erwin: Der Kampf um die Neugestaltung der sächsischen Gymnasien, insbesondere der Kreuzschule 
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Sachsens durch die Einführung einer Verfassung und der Etablierung einer modernen 
Verwaltung durch Ministerien mit Portefeuille und einem regelrechten Instanzenzug 
eingeleitet wurde. In diesem Prozess wurde auch das Ministerium des Cultus und öffentlichen 
Unterrichts gegründet, welches viele kirchliche und auch lokale Schulaufsichtsrechte 
übernahm. 
Die Minister und Beamten mussten nun in den Folgejahren aus dieser Situation des 
Neuanfangs erst langsam eine eigene Rolle im Zusammenspiel mit den anfangs noch 
durchweg städtischen Gymnasien in Sachsen entwickeln. Standen ursprünglich nur die 
Fürstenschulen unter direkter Aufsicht und Finanzkontrolle der königlichen Regierung, 
bemühten sich die Kultusminister um eine schrittweise Vereinheitlichung und Verstaatlichung 
aller höheren Schulen. Dieses Ziel hatten sie bis etwa 1850 erreicht: Die Kollatur der 
Gymnasien wurde meist durch Verträge mit den Städten geregelt, die diesen noch ein 
Mitspracherecht in lokalen Schulangelegenheiten einräumten, sie aber vor allem finanziell 
stark entlasteten. Obwohl es bis 1876 kein allgemeines sächsisches Schulgesetz gab, das auch 
die Angelegenheiten der Gymnasien regelte,89 griff das Kultusministerium auf dem 
Verordnungs– und Verwaltungsweg auch in Lehrplan und Organisation der Gymnasien ein. 
Meilensteine stellen hier die Einführung des Staatsexamens für das höhere Lehramt 1842 und 
das Regulativ für die Gelehrtenschulen von 1846 dar. Allerdings agierte die Kultusbehörde 
selten autoritär, sondern vor allem wegen der flachen Hierarchien im höheren Bildungswesen 
häufiger in enger Absprache mit den Professoren der Leipziger Universität sowie den 
Rektoren und auch Lehrern der Gymnasien. Diese fungierten regelmäßig als Gutachter in 
Sachfragen für das Ministerium und waren teilweise die Autoren der Referentenentwürfe. 
So entwickelte sich eine durchaus selbständige sächsische Gymnasiallandschaft mit eigenen 
Traditionen und Bildungsvorstellungen, die zwar sicher von den Entwicklungen des 
Auslandes, namentlich in Preußen und Bayern beeinflusst war, aber eben doch diese 
Entwicklungen nicht bloß nachvollzog und kopierte, wie dies z.B. in Kurhessen geschah.90 
Diese Eigenständigkeit nahm ab 1866 allmählich ab. Denn mit dem militärisch erzwunge-
nen Beitritt Sachsens zum Norddeutschen Bund musste auch die preußische Militärverfas-
sung übernommen werden, was nicht unerhebliche Auswirkungen auf das Schulsystem hatte, 
da nun auch in Sachsen die einjährig–freiwilligen Regelung91 galt, und damit den Stellenwert 
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der Schulabschlüsse für den späteren Lebensweg der Schüler nochmals veränderte und den 
Graben zwischen „gelehrten“ und „ungelehrten“ Bürgern vertiefte. Eine allmähliche 
Borussifizierung des Schulsystems ist dann spätestens ab der Reichsgründung in fast allen 
Staaten Deutschlands zu erkennen. So ist es sicher kein Zufall, dass das eben erwähnte 
allgemeine sächsische Schulgesetz erst kurz nach der preußischen Schulkonferenz von 1875 
erlassen wurde, auf der auch die Vertreter der sächsischen Bildungsbürokratie teilnahmen. 
Neben diesen Großereignissen begann auch für die Schulgeschichte Sachsens Mitte der 
1860er Jahre eine neue Phase. Die Schüler– und Lehrerzahlen wuchsen an, die Gymnasien 
wurden mehrzügig, es wurden allenthalben neue Schulgebäude errichtet und neue Schulen 
wurden gegründet oder in den 1830er und 40er Jahren geschlossene Schulen wiedereröffnet. 
Das höhere Bildungswesen hatte sich durch die Etablierung der Realschulen differenziert. Die 
Lehrerausbildung und die Schulorganisation waren reformiert und geregelt und erfuhren bis 
zum Ende des Kaiserreiches kaum mehr tiefgreifende Veränderungen. Es erfolgte allenfalls 
noch eine Kodifizierung bestehender Praxis und Harmonisierungen in Detailaspekten. Auch 
das Verwaltungshandeln des Kultusministeriums „normalisiert“ sich im Vergleich zu den 
bewegten Zeiten des Vormärz, der 48’er Revolution und der Restaurationsphase, in denen 
Sachsen die Modernisierung seines Bildungswesens nachgeholt hatte, die Preußen 30 Jahre 
zuvor als erster deutscher Staat durchgeführt hatte. Dies ließ es angebracht erscheinen, den 
Untersuchungszeitraum 1866 enden zu lassen. 
Verortet man diese Untersuchung in der oben beschriebenen Forschungslandschaft, dann 
reiht sie sich ein zwischen Pandels Untersuchung zur Historik und Didaktik, die bis ca. 1830 
geht, sowie Jacobmeyers Untersuchungen zu den Schulgeschichtsbüchern und den 
vielfältigen Untersuchungen über den Geschichtsunterricht des Kaiserreiches. Allerdings geht 
sie ausschließlich auf die sächsischen Regionalentwicklungen ein, und bricht mit der 
preußenzentrierten Forschungstradition der deutschen Bildungsgeschichte. 
In diesem zeitlichen und räumlichen Rahmen sollen einige Bedingungs– und Entschei-
dungsfelder92 für den Geschichtsunterricht an sächsischen Gymnasien 1831–1866 
herausgearbeitet werden. Insbesondere liegt der Fokus auf dem Kontext der Gymnasialre-
formen, und hier besonders auf der Entstehungsgeschichte des ersten staatlichen Lehrplans 
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Pädagogik, Weinheim [u. a.] 2004, S. 244–278, S. 269ff. Saskia Handro hat dieses Strukturmodell erfolgreich 
bei ihrer Dissertation angewandt. Siehe Handro, Geschichtsunterricht, S. 14ff. 
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für den Geschichtsunterricht an den sächsischen Gymnasien, als einem der Schlüsselmomen-
te im Prozess der Entwicklung des Geschichtsunterrichtes an den sächsischen Gymnasien.  
Dazu ist es notwendig, den Kontext zu klären, die Personen zu untersuchen und das 
institutionelle Verfahren der Lehrplanentwicklung transparent zu machen. Dies entspricht 
einem Nachvollzug bzw. einer Rekonstruktion der Diskussion über den sächsischen 
Geschichtsunterricht, der unter den hier agierenden Personen stattfand. Deren Debatte soll 
verständlich gemacht werden. Kritisch geprüft werden demnach auch nur die Positionen und 
Argumentation der Akteure im zeitgenössischen Kontext. Es geht um die dichte Beschrei-
bung des Prozesses der Entscheidungsfindung zu einem Lehrplan, der dann die Begründung 
einer Tradition war, wenn man sich dieser der Ethnologie entlehnten Begriffe aus der 
Alltagsgeschichte bedienen mag.93 
In dieser Arbeit wird ebenfalls versucht, den alltäglichen, praxisgetriebenen Kontextrah-
men des Geschichtsunterrichtes an den Gymnasien zu beleuchten, anstatt den Fokus auf eine 
literaturgestützte Diskursgeschichte zum Geschichtsunterricht zu richten. Dieser Diskurs 
wird nur durch die Vorstellung einiger zentraler Sprecher in dieser deutschlandweiten 
Fachdiskussion gestreift, wiederum mit der Konzentration auf die Beiträge sächsischer 
Autoren. Leitfragen waren hier: 
Was von der zeitgenössischen geschichtsdidaktischen Debatte kam in so einem konkreten 
Anlass wie dem Erlass eines Lehrplanes in der Praxis überhaupt an? Spielten die Theorien, 
Pamphlete und Aufsätze über Geschichtsunterricht überhaupt eine Rolle bei der Lösung 
aktueller Probleme für den Geschichtsunterricht? Woran orientieren sich die Handelnden 
eher: an den Erfahrungen der eigenen Praxis, oder an fremden Ideen? Wie liefen Entschei-
dungsprozesse in der Schulverwaltung tatsächlich ab? Wie kamen Lehrpläne für Geschichte in 
der Mitte des 19. Jahrhunderts in einem Mittelstaat wie Sachsen zustande? Wer verfolgte 
welche Interessen in diesem Prozess und welche Auffassungen vom Geschichtsunterricht 
setzten sich durch und wurden in einer „echten“ Entscheidung als Verwaltungsvorschrift 
fixiert? Und welche Auswirkungen hatte dann diese „harte“ Ideenfixierung wiederum auf das 
Alltagshandeln in den Schulen? War dieser Geschichtslehrplan überhaupt in der Praxis 
durchführbar? 
                                                 
93 Schulgeschichte ist sicher auch Alltagsgeschichte wenn es um Schulpraxis geht. Siehe dazu vor allem die 
Beiträge im Sammelband.: Lüdtke, Alf (Hrsg.): Alltagsgeschichte, Zur Rekonstruktion historischer 
Erfahrungen und Lebensweisen, Frankfurt, New York 1989. Darin auch der berühmte Artikel von Hans 
Medick „Missionare im Ruderboot?“, der sich mit der ethnologischen Methode der „dichten Beschreibung“ 
befasst. Ebd., S. 48–84. Vgl. dazu vor allem die gute und knappe Methodenreflektion von: Linke, Angelika: 
Sprachkultur und Bürgertum. Zur Mentalitätsgeschichte des 19. Jahrhunderts, Stuttgart, 1996, Kapitel 3.3 
Rekonstruktion als Methode, S. 41–45. 
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Die Publikation eines Buches oder eines Aufsatzes mag die Unterschiedlichkeiten und 
gemeinsamen Meinungen auf dem Fachmarkt der Ideen widerspiegeln. Sie zeigen vor allem 
eine idealistisch–normative Perspektive: wie soll Geschichtsunterricht sein. Sie zeigen nicht, 
was davon auch Praxis wurde und warum, oder ob nicht vielmehr andere Faktoren als die 
häufig ins Grundsätzliche abdriftenden Fachdebatten um einen Unterrichtsgegenstand eine 
Rolle spielen, wenn der Staat Lehrpläne erlässt und die Lehrer ihren Alltag bewältigen. 
Das primäre Ziel dieser Arbeit ist es demnach, die genaueren Umstände der Entstehung des 
ersten staatlichen Lehrplanes für das Fach Geschichte in Sachsen en détail zu klären und 
entsprechend zu kontextualisieren. Hier soll genau aufgezeigt werden, wie der Prozess der 
Lehrplanarbeit vor sich ging, und wie die Debatte und die verschiedenen Revisions– und 
Arbeitsschritte abliefen: vom Anlass bis zum Erlass des entsprechenden Regulativs im 
September 1845. Besonderes Augenmerk wird dabei auf die zentral beteiligten Akteure und 
ihre Vorstellungen, Intentionen und Absichten in Bezug auf den gymnasialen Geschichtsun-
terricht gelegt. 
Der Nachvollzug dieses Verwaltungshandelns ist durch eine äußerst günstige Quellenlage 
im Sächsischen Hauptstaatsarchiv Dresden möglich. Hier sind Gutachten und alle 
Referentenentwürfe mit dem entsprechenden Schriftwechsel sowie Sitzungsprotokolle 
erhalten. Für die meisten der Akteure finden sich auch umfassende biographische Angaben, 
so dass sie starke Kontur gewinnen können. 
Das Material ermöglicht aber auch einen weitergehenden Zugriff auf den Geschichtsunter-
richt dieser Akteure selbst. Vor allem die Gutachten und Entwürfe der Lehrer beinhalten 
viele Angaben, die man zu den Entscheidungsfeldern des Unterrichts zählen kann: Sie 
berichten über Unterrichtsziele, begründen didaktische Entscheidungen, berichten über 
Erfolge und auch Probleme ihres Unterrichts und setzten ihn jeweils in einem peer–review 
Verfahren in Beziehung zu der Unterrichtspraxis ihrer Kollegen. Die besondere Qualität 
dieser Quellen liegt vor allem in der Tatsache, dass sie interne Berichte zwischen Personen 
sind, die sich alle schon untereinander mehr oder weniger gut kennen und vertraulich als 
Berufsgenossen debattieren. So werden hier auch Probleme und Schwierigkeiten angespro-
chen, die sicher keiner der Beteiligten öffentlich diskutiert sehen wollte, die aber einen 
durchaus kritischen Blick auf den eigenen Unterricht und den der Kollegen eröffnen. 
Die Auswertung dieser archivalischen Quellen ist nun geeignet, „näher“ an den „Ereignisho-
rizont“ des alltäglichen Unterrichts im Fach Geschichte heran zu kommen, als dies aus den 
Erlassen, Gesetzen und gedruckten geschichtsdidaktischen Schriften selbst möglich wäre. 
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Doch reichen diese Quellen nicht aus, denn sie vermitteln zwar ein näheres, aber eben ein 
sehr individuelles und auf vier Einzelfälle bezogenes Bild. Vor allem können an diesen 
Quellen kaum zuverlässig Verläufe und Entwicklungen abgelesen werden, denn die Autoren 
und Beobachter können wechseln, es gibt lange Lücken, in denen keine Berichte und 
Gutachten erstellt wurden und auch die Veranlassungen und Intentionen der Autoren, etwas 
über ihren Geschichtsunterricht zu berichten, können in der Zeit je verschieden sein, so dass 
eine longitudinale Betrachtung und vor allem eine kritische Interpretation der hier geäußerten 
subjektiven Berichte und Urteile mitunter schwer fällt. Ähnliches gilt von den vorhandenen 
Revisionsberichten: hier wird meist nur zusammenfassend und generell über den Zustand der 
Schulen berichtet. Die in diesem Zeitraum etwa alle ein bis zwei Jahre die Gymnasien 
visitierenden Ministerialräte Schulze, Meissner und Gilbert waren sämtlich ausgebildete 
Theologen ohne besonderes Interesse an Fragen des Geschichtsunterrichtes, so dass sie kaum 
etwas dazu berichteten.94 
Es ist daher notwendig, neben den vorhandenen „individuellen“, „plastischen“, „tiefen“ 
und „sinngeladenen“ Quellen, als verallgemeinerbares Korrektiv, eine Art „reality check“ des 
hier vermittelten Bildes anzustreben. Dies kann in Form einer Analyse der Veränderungen 
der tatsächlich gelehrten Lehrpläne des Geschichtsunterrichtes an den sächsischen 
Gymnasien im Untersuchungszeitraum erfolgen. Daneben erweist sich ein systematischer 
Blick auf die berufsbiographische Dimension des Lehrpersonals im Fach Geschichte in seiner 
Gesamtheit als hilfreich. Erst diese auch quantitativ darstellbaren Basisinformationen liefern 
die heuristisch notwendige „Hintergrundfolie“, mit der man die jeweiligen Einzelfälle kritisch 
einordnen und bewerten kann. Eine Quelle, die diese Informationen regelmäßig, stark 
formalisiert und verkürzt liefert, sind die Jahresberichte der Gymnasien in Sachsen. 
Die Auswertung dieser Massenquelle ist für den Untersuchungsgegenstand eine plausible 
Lösung, um quellenmäßig abgesicherte, verallgemeinerbare Aussagen über das Untersu-
chungsgebiet „Geschichtsunterricht und Geschichtslehrer an sächsischen Gymnasien“ 
machen zu können. Und umgekehrt erschließt sich durch die Analyse der archivalischen 
Quellen besser die Bedeutung der oftmals nur im Telegrammstil gemachten Bemerkungen 
zum Geschichtsunterricht in den Jahresberichten. Einzeln und für sich sind die Unterrichts-
überblicke der Jahresberichte dürr, inhaltsleer und scheinen belanglos. Werden Sie massenhaft 
                                                 
94 Es bestand insgesamt kein ausgeprägtes ministerielles Visitationswesen für die höheren Schulen Sachsens, 
weil zunächst die lokalen Schulkommissionen in den Städten das Supervisionsrecht inne hatten, und 
Probleme meist direkt zwischen Kollegium und den Mitgliedern der Kommissionen geklärt wurden. 
Außerdem gab es im Ministerium nur einen einzigen Geheimen Schul– und Kirchenrat der für alle 
Schularten und auch die Universität Leipzig zuständig war. Dieser hatte zudem kaum eigene Mitarbeiter. 
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und systematisch erhoben und computergestützt ausgewertet, wird es möglich, Muster und 
Profile für jede Schule und jeden Lehrer zu erzeugen, die interpretierbar sind. 
Neben der Entstehungsgeschichte des ersten sächsischen Lehrplans für den gymnasialen 
Geschichtsunterricht soll so auch die vorangehende Ausgangssituation, die den Anlass für 
den Erlass des Lehrplans lieferte, und die anschließende Wirksamkeit des Lehrplanerlasses 
überprüft werden. Entsprechend erklärt sich die Gliederung dieser Arbeit: 
Diese Einleitung mit dem Forschungsüberblick zum Thema bildet das erste Kapitel. 
Im zweiten Kapitel wird überblicksartig über die Geschichte der sächsischen Gymnasialland-
schaft und das Handeln des Kultusministeriums im Untersuchungszeitraum informiert. Dies 
klärt den bildungspolitischen und institutionellen Rahmen, in dem der erste Geschichtslehr-
plan in Sachsen entstand, und es können auch schon einige der Protagonisten vorgestellt 
werden. 
In den folgenden Kapiteln drei bis fünf der Arbeit wird von dieser allgemeinen Betrach-
tungsweise der Fokus eng gezogen auf die wesentlichen Akteure im Prozess der Lehrplan-
entwicklung für den Geschichtsunterricht an den sächsischen Gymnasien. 
Im dritten Kapitel werden zunächst die eigentlichen Autoren des Geschichtslehrplanes so 
ausführlich biographisch beschrieben, wie dies möglich war.95 Zentrale verantwortliche 
Akteure waren neben dem Kultusminister Eduard von Wietersheim und dem geheimen 
Schul– und Kirchenrat Gottlob Leberecht Schulze auf Seiten des Ministeriums die vier 
Geschichtslehrer Arnold Schaefer vom Blochmannschen Gymnasium, Gustav Helbig von der 
Kreuzschule, Maximilian Oertel von der Fürstenschule St. Afra und Rudolph Dietsch von der 
Fürstenschule St. Augustin. Als finaler Gutachter des Referentenentwurfs und eigentlicher 
„spiritus rektor“ des Lehrplanes fungierte der Historiker Wilhelm Wachsmuth von der 
Universität Leipzig. 
Einige Impulse verdankt der Lehrplan auch einer Programmschrift von Schaefers 
Vorgänger am Blochmannschen Gymnasium, dem Geschichtslehrer Karl August Müller, der 
schon 1835 im Grunde eine „Blaupause“ für den Geschichtslehrplan entworfen hatte. An den 
konkreten Entscheidungen des Jahres 1845/46 war er aber nicht mehr beteiligt, so dass seine 
geschichtsdidaktischen Betrachtungen als „Vorgeschichte“ zum Lehrplan betrachtet werden 
können. 
                                                 
95 Über manche Akteure ist nur sehr spärliches Material vorhanden. 
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Im vierten Kapitel der Arbeit wird nun diese Vorgeschichte des Lehrplanes anhand eines 
kurzen Blicks auf die zeitgenössische, allgemeine geschichtsdidaktische Diskussion und die 
Darstellung der ersten Beschäftigung des Kultusministeriums mit Fragen des Geschichtsun-
terrichtes umrissen. Frappierenderweise befasste sich das Ministerium zunächst mit der Frage 
der Lehrbücher, bevor es sich dann erst Jahre später auch dem Problem eines verbindlichen 
Lehrplanes zuwandte. Dieses Thema wurde angestoßen, als sich das Ministerium eher 
routinemäßig nach dem Geschichtsunterricht an der Landesschule Grimma erkundigte. Die 
Frage des Geschichtsunterrichtes wurde zum allgemeinen Problem erhoben, nachdem das 
Ministerium, ratlos über die unerwartet problematischen und ausführlichen Auslassungen, die 
der Geschichtslehrer Rudolph Dietsch als Antwort gab, beschloss, ein peer review Verfahren 
in Gang zu setzten. Anhand der vier Gutachten der Geschichtslehrer entsteht eine dichte 
Momentaufnahme des sächsischen Geschichtsunterrichtes, die aus den gutachterlichen 
(selbst– und fremd–) Beschreibungen über den Geschichtsunterricht und dem Handeln der 
vier Lehrer Dietsch, Oertel, Schaefer und Helbig als Hauptautoren des Geschichtslehrplans 
gewonnen werden. Diese vier Lehrer stellen aber in mehrfacher Hinsicht besondere 
Einzelfälle dar: Sie sind dezidierte Fachleute für Geschichte, sowohl von ihrer Ausbildung 
und ihren persönlichen Interessenschwerpunkten her, als auch von ihrer Tätigkeit in den 
Schulen. Als Mitarbeiter am Geschichtslehrplan hatten sie einen besonderen Status und 
besondere Wirksamkeit. 
Im fünften Kapitel wird dann die eigentliche konkrete Lehrplanarbeit nachvollzogen. Sie 
beginnt, als der geheime Schul– und Kirchenrat Schulze mit der Hilfe von Schaefer und 
Helbig aus den Lehrergutachten einen Referentenentwurf kompilierte, und dieser vom 
Historiker Wilhelm Wachsmuth ausführlich begutachtet wurde. Auf einer Konferenz im 
Kultusministerium, an der alle Mitwirkenden beteiligt waren, wurde dann der Referentenent-
wurf zur endgültigen Druckfassung ausgearbeitet. Der Verlauf dieser Konferenz wird 
rekonstruiert. Dazu werden die einzelnen Abschnitte des Lehrplanes systematisch untersucht 
und erörtert, und es wird versucht zu klären, warum es zu welcher Vorschrift kam, und was 
die Intentionen der einzelnen Bestimmungen waren. 
In den folgenden Kapiteln sechs und sieben der Arbeit wird der Focus von der mikrohistori-
schen Perspektive wieder etwas breiter gezogen. 
In Kapitel sechs wird der Frage nachgegangen, wie denn die Praxis des Geschichtsunterrich-
tes an den einzelnen Schulen im Verlauf ihrer Entwicklung im Untersuchungszeitraum 
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aussah. Da es wegen der Quellenproblematik nur möglich war, die Entwicklung der 
allgemeinen Schulsituation, die Veränderungen des Curriculums und der Personalstruktur zu 
analysieren, wird hier der Versuch unternommen, anhand dieser drei Faktoren eine 
prozessorientierte Geschichte der Entwicklung des Geschichtsunterrichtes für sechs der elf 
Gymnasien Sachsens zu schreiben. Besonderes Augenmerk wird dabei auf die Entwicklung 
und Ausgestaltung der jeweiligen schuleigenen Currikula und die Personalentwicklung für den 
Geschichtsunterricht gerichtet: Wer unterrichtete wann was? So konnte dann der allgemeine 
sowie der spezifische Kontext geklärt werden, in dem der erste staatliche Lehrplan für den 
Geschichtsunterricht seine Wirksamkeit entfaltete. 
Leitthemen dieses Abschnittes waren Fragen nach den individuellen Bedingungen des 
Unterrichtes an den einzelnen Gymnasialstandorten. Welche Faktoren beeinflussen das lokale 
Curriculum? Fixierte der Lehrplan für den Geschichtsunterricht nur die gängige Praxis, oder 
warf er sie um? Wie und wie schnell wurden die Bestimmungen in den Schulen umgesetzt? 
Wurden die Bestimmungen freudig begrüßt oder gab es Widerstand und Protest der Lehrer 
und Rektoren? Wurde die Vorschrift offen oder de facto ignoriert? Gab es Ausnahmerege-
lungen? 
Als einer der wichtigsten Faktoren des Geschichtsunterrichtes, der aber kaum untersucht ist, 
kann die Frage nach der Qualifikation und der „Professionalität“ der Geschichtslehrer gelten. 
Für die Schulen stellte sich diese Frage als Ressourcenproblem. Unter diesem Aspekt wird 
dann abschließend im siebten Kapitel das Thema der Personalressourcen im Geschichtsun-
terricht diskutiert. Die Leitfrage war hier: Entstand schon im Vormärz ein (proto–) Typus des 
Fachlehrers für Geschichte, wie es der Lehrplan für den Geschichtsunterricht impliziert? 
Oder unterrichteten die sprichwörtlich „allseitig gebildeten Philologen“ den Geschichtsunter-
richt eher nebenbei? 
1.3 Quellen und Forschungsprozess 
Die Untersuchung stützt sich im Kern auf drei verschiedene Quellenarten: Gedruckte 
Literatur, Archivalien und die Jahresberichte der Gymnasien. Jede dieser Quellensorten 
verlangt eine andere Bearbeitungsmethode und andere Auswertungsstrategien. Innerhalb 
dieser Quellenarten wurde nochmals eine Auswahl aus den möglichen Quellen zum 
Geschichtsunterricht im 19. Jahrhundert getroffen. Bevorzugt wurden die Textsorten, die 
etwas über die Bedingungsfelder des Geschichtsunterrichtes berichten. Verzichtet wurde so 
vor allem auf eine inhaltliche Schulbuchanalyse, weil nur sehr schwer zu klären wäre, welche 
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Bücher überhaupt Verwendung fanden und nahezu nichts über die Art der Verwendung der 
Bücher im konkreten Unterricht überliefert ist. Selbst die berüchtigten „Geschichtstabellen“ 
können auf verschiedene Arten genutzt werden: zum Auswendiglernen und Abfragen oder 
zur Gedächtnisstütze beim Lehrervortrag oder gar einer Lehrer–Schüler Diskussion über eine 
historische Frage. Das Buch gibt die Didaktik nicht vor; vor allem kein Geschichtsbuch des 
19. Jahrhunderts, das immer mehr oder weniger eine wertende, ausgewählte Ansammlung 
von Daten, Orten, Namen und Ereignissen ist; entweder als dürres Tabellenwerk oder als 
opulentes Lesebuch oder als abgerissenes „Kompendium“ irgendwo dazwischen. 
Selbstverständlich werden Lehrbücher auch behandelt, aber eben als Bedingungsfelder des 
Unterrichtes. Daher werden in Bezug auf die Lehrbücher als Bedingungsfaktoren des 
Unterrichts andere Fragen gestellt. Welche Lehrbücher waren in Sachsen im Gebrauch? Hat 
das Ministerium hier Vorgaben gemacht? Welcher Stellenwert wurde Lehrbüchern als 
Unterrichtsmedien zugesprochen? Werden diese explizit als Unterrichtsbasis erwähnt? 
Begonnen wurde der Forschungsprozess mit der Auswertung der neueren wissenschaftlichen 
Literatur zum Thema „Sächsisches Gymnasium im 19. Jahrhundert“ und „Geschichte des 
gymnasialen Geschichtsunterrichtes im 19. Jahrhundert“. Da die Literatur zu beiden 
Themenfeldern sehr übersichtlich ist und sich auf wenige Hauptwerke reduzieren lässt, wurde 
schnell deutlich, dass auch zeitgenössische Literatur und auch teilweise Artikel der 
zeitgenössischen pädagogischen Periodika hinzugezogen werden müssen, um ein angemesse-
nes Bild des Diskurses über den Geschichtsunterricht des 19. Jahrhunderts zu gewinnen. 
Besonders wurden die sächsischen Autoren zum Geschichtsunterricht bei der Lektüre 
berücksichtigt. Mit dem so erarbeiteten Hintergrundwissen, das es erlaubte, erste Hypothesen 
zum Untersuchungsgegenstand zu formulieren, wurde der zweite Quellenbestand in Angriff 
genommen: Archivalien. 
Von den Akten des sächsischen Kultusministeriums wurden nach einer Autopsie des 
Bestandes im Sächsischen Hauptstaatsarchiv Dresden eine strikte Auswahl von Akten 
getroffen, die vornehmlich das Handeln der Kultusbehörde in Fragen des Geschichtsunter-
richtes im Untersuchungszeitraum dokumentiert. Es wurden Transkriptionen der 
handschriftlichen Quellen angefertigt und Exzerpte hergestellt. Über alle Personen, die in den 
Quellen als Autoren und Handelnde vorkamen, wurden biographische Nachforschungen 
angestellt und so ausführliche Biographien hergestellt, wie dies die Literatur– und Quellenlage 
jeweils erlaubte. 
Anhand dieses Bearbeitungsstandes wurde denn eine detaillierte Rekonstruktion der 
Entstehungsgeschichte des Lehrplanes für Geschichte an sächsischen Gymnasien 
40 
vorgenommen. Dieser Text warf nun vor allem die Frage nach der Verallgemeinerbarkeit des 
hier gewonnenen, enorm dichten Bildes auf. Im dritten Forschungsabschnitt wurde also eine 
Möglichkeit gesucht, den allgemeinen Kontext des Geschichtsunterrichtes an den sächsischen 
Gymnasien zu erhellen und mit dem Prozess der Lehrplanarbeit in Bezug zu setzten, um 
Ursache und Wirkung des Lehrplanes zu klären. 
Als Quelle boten sich hier die Jahresberichte der sächsischen Gymnasien an, die regelmä-
ßiger Bestandteil der sogenannten „Schulprogramme“ waren.96 Diese Jahresberichte können 
in vierfacher Hinsicht die notwendigen Basisinformationen zur Verfügung stellen. So können 
allgemeine Informationen über die einzelne Schule, aktuelle Ereignisse in der „Gymnasialsze-
ne“ Sachsens und auch aus dem Ausland gewonnen werden. Des Weiteren finden sich 
biographische Informationen zum Lehrpersonal und auch in der Regel eine retrospektive 
Aufstellung des tatsächlich gelehrten Lehrplanes an der jeweiligen Schule. 
Die ersten drei Informationseinheiten sind in der allgemeinen Chronik jeden Schuljahres 
enthalten, indem über wichtige Ereignisse an den Gymnasien berichtet wird. Dies betrifft 
zunächst die Schulleitung und Aufsicht, Lehrpersonal, Schülerbestand, Zustand der Gebäude 
und der Lehrmittel und Bibliotheken usw. Aufgezeichnet wurden alle Ereignisse, die 
Auswirkungen auf das Schulleben gehabt haben wie Krankheiten, Kündigungen, Versetzun-
gen, Todesfälle, Naturkatastrophen und Brände, Geldmangel oder Spenden usw. 
Trat eine Veränderung im Kollegium ein, so wurde dies hier angezeigt. In der Regel 
wurden neu eingetretene so wie ausscheidende Kollegen mit ihren eigenhändigen Lebensläu-
fen vorgestellt, bzw. mit einer Würdigung oder im Todesfall einem Nekrolog verabschiedet. 
Dies geschah auch, wenn ein Lehrer die Schule wechselte, so dass die Lebensläufe dieser 
Personen teilweise mehrfach aktualisiert zugänglich sind. 
Veränderungen in den staatlichen Vorschriften waren stets auch Gegenstand der Berichte; 
nicht selten auch gleich mit einem wertenden Kommentar, der den Standpunkt des jeweiligen 
Rektors bzw. Kollegiums der Schule deutlich werden lässt. Zum anderen wurden allgemeine 
Entwicklungen und öffentliche Debatten im Schulwesen Sachsens häufig ebenfalls erwähnt 
und kommentiert. Dies geht hin bis zu weltanschaulichen Kampfschriften, in denen z.B. der 
                                                 
96 Vgl. zu dieser Quellengattung: Haubfleisch, Dietmar; Ritzi, Christian: Schulprogramme – zu ihrer Geschichte 
und ihrer Bedeutung für die Historiographie des Erziehungs– und Bildungswesens, in: Siebert, Irmgard 
(Hrsg.): Bibliothek und Forschung. Die Bedeutung von Sammlungen für die Wissenschaft. Frankfurt a. M. 
2011, S. 165–205 und Kirschbaum, Markus: Litteratura Gymnasii. Schulprogramme höherer Lehranstalten 
des 19. Jahrhunderts als Ausweis von Wissenschaftsstandort, Berufsstatus und gesellschaftspolitischer 
Prävention. Koblenz 2007 sowie den Aufsatz mit vielen Faksimiles von: Kalok, Lothar: Schulprogramme. 
Eine fast vergessene Literaturgattung, in: Aus mageren und aus ertragreichen Jahren – Aufsätze (Berichte 
und Arbeiten aus der Universitätsbibliothek und dem Universitätsarchiv Giessen 58 / 2007), S. 174–199, 
online unter http://geb.uni–giessen.de/geb/volltexte/2010/7379/. 
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Nikolairektor Nobbe 1848/49 vor dem drohenden Untergang des Abendlandes warnte, wenn 
die Gymnasien zu noch mehr naturwissenschaftlichem Unterricht verpflichtete würden. 
Alle diese Informationen betreffen die Bedingungsfelder des Schulbetriebs, die den Alltag 
der Schule strukturierten, und damit auch den Geschichtsunterricht. Gab es beispielweise eine 
Personalveränderung oder einen neuen Erlass des Ministeriums, dann wurde mitunter die 
ganze Unterrichtsorganisation neu aufgestellt, was dann auch Auswirkungen auf das 
Curriculum hatte und sich besonders auf die Nebenfächer niederschlug. Besonders deutlich 
war dies bei Rektoratswechseln zu beobachten. 
Dass die Erhebung dieser Informationen aus der Massenquelle „Jahresberichte der 
sächsischen Gymnasien in den Schuljahren 1830/31–1866/67“ möglich war, ist dem 
glücklichen Umstand zu verdanken, dass die gesammelten Jahresberichte der Comenius–
Bücherei vor 1876, die sich im Besitz der Universitätsbibliothek Leipzig befinden, bereits 
gesichtet und geographisch sortiert vorlagen. Andernfalls wäre ein ähnlich dichter Bestand 
der sächsischen Jahresberichte nur im sächsischen Hauptstaatsarchiv oder u.U. an der 
Universitätsbibliothek Gießen zugänglich gewesen, was eine schnelle Erfassung sehr 
erschwert und beträchtliche Kosten verursacht hätte, die vermutlich zum Abbruch des 
Projektes geführt hätten. So aber hatte ich durch das Vertrauen und die freundliche 
Unterstützung der Universitätsbibliothek unmittelbaren Zugang zu den Heften und konnte 
die Jahresberichte verhältnismäßig zügig bearbeiten. 
Zur Erhebung der Informationen waren einige Vorüberlegungen notwendig. Es musste 
genau festgelegt werden, was erhoben werden soll und welche Informationen nicht erfasst 
werden sollten. Eine Totalerhebung der Schulprogramme wäre nicht durchführbar gewesen. 
Aus den ersten beiden Forschungsabschnitten konnten Hypothesen gewonnen werden, 
die eine Auswahl der benötigten Merkmale eingrenzten. 
1.3.1 Erhebung der Jahresberichte der sächsischen Gymnasien 1830 – 1867 
Die relationale Datenbank, die zur Erhebung der Jahresbereichte entwickelt wurde, enthält 
drei Hauptteile: Erfassung der Schulchronik, des Geschichtsunterrichtes und der Biographien 
der Geschichtslehrer. Als DBMS wurde Microsoft Access verwendet. 
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Die Grundgesamtheit 
Es wurden nur die 11 Gymnasien aufgenommen, die über den gesamten Erhebungszeitraum 
von 1831–1866 diesen Status auch dauerhaft hatten. Alle Schulen, die zwischenzeitlich 
geschlossen, in Realschulen umgewandelt und dann später wohlmöglich als Gymnasien 
wiedereröffnet worden sind, kommen nicht vor. 










Gelehrtenschule zu Zwickau 
Gymnasium Zittau 
Es fehlen in dieser Liste: 
Lyzeum Chemnitz (Schließung 1835) 
Gelehrtenschule zu Schneeberg (Schließung 1835) 
Gelehrtenschule zu Annaberg (Schließung 1842) 
Lyzeum Marienberg (Schließung vor 1830) 
Lyzeum Löbau (Schließung vor 1830) 
Lyzeum Kamenz (Schließung vor 1830) 
Aus den Jahresberichten der Schulprogramme wurden nun folgende Teile in der Datenbank 
abgebildet: 
1) Auszug aus der Schulchronik. 
Als Freitext wurde hier alles exzerpiert, was zum Geschichtsunterricht oder den Geschichts-
unterricht Betreffendes angemerkt wird. Außerdem wurden alle Ereignisse nach Berichtsjah-
ren erfasst, die zu Veränderungen beim Personal, der Verwaltung oder der Klasseneinteilung/ 
des Lehrplans führten. Alle anderen Informationen, die nicht in direktem Konnex zum 
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Schulbetrieb standen, wurden ignoriert (Schülerverzeichnisse, Bibliothekserwerbungen, 
Stiftungen, Schulfeiern usw.). 
2) Erfassung des Geschichtsunterrichtes 
Ein Datensatz besteht aus den Angaben zum Geschichtsunterricht für ein Halb– oder 
Schuljahr für jeweils eine Klasse. Es kann durchaus sein, dass es nicht für jede Klassenstufe 
eine Geschichtsklasse gab, weil sie als Fachklasse in Kombination unterrichtet wurde. Die 
Fachklasse aus Prima und Sekunda ist dann z.B. die erste Geschichtsklasse von insgesamt drei 
Fachklassen für Geschichte. 
Merkmal Beschreibung 
Semestertyp Berichtszeitraum: Schuljahr, Winter– oder 
Sommerhalbjahr 
Klasse Anzahl der Geschichtsklassen von oben nach 
unten gezählt 
Klassenstufe Bezeichnung (Prima, Sekunda, Fachklasse, 
Klassenkombination usw.) 
Jahr Erscheinungsjahr des Schulprogramms (Kann 
durch eine Konkordanz in Schuljahre übersetzt 
werden) 
Schule Name der Schule 
Geschichtsunterricht Angabe quellengetreu. Kann später noch 
operationalisiert werden, z.B. nach Großepochen. 
Stundenzahl Anzahl der Unterrichtsstunden 
Lehrer Verknüpfung mit der Tabelle „Lehrer“ 
Position im Kollegium Hierarchieposition des Lehrers in dem erfassten 
Schuljahr (Rektor, Coll. III., Adjunkt, usw.) 
Andere Fächer In dieser Klassenstufe parallel erteilte Fächer z.B. 
zur Identifikation der Klassenlehrer 
Lehrbuch Wenn explizit angegeben, z.B.: „Nach 
Kohlrausch“ usw. 
Kommentar Auffälliges bei der Dateneingabe festhalten 
 
3) Die Erfassung der Lehrerbiographien 
Erfasst wurden alle Personen, die jemals im Erhebungszeitraum an einem der 11 berücksich-












Akademischer Grad jeweils höchster akademische Grad, 
ohne h.c. oder von anderen 
Institutionen verliehene Titel (z.B. 
Gymnasialprofessor…) 
Kurzbiographie Alle biographischen Informatio-
nen, die verfügbar sind 
Karriere im sächsischen Schuldienst Stellen, Positionen, Wechselgründe 
Alle vorgefundenen biographischen Informationen wurden zunächst quellenidentisch als 
Fließtext in die Datenbank aufgenommen. Das ist notwendig, weil nicht eindeutig 
vorhersehbar war, wie die Datendichte sich von Schule zu Schule, Lehrer zu Lehrer und Jahr 
zu Jahr entwickeln wird. Als unverzichtbares Hilfsmittel zur Ergänzung der biographischen 
Daten erwies sich das „Personenlexikon Lehrer des 19. Jahrhunderts“ von Franz Kössler,97 
vor allem, weil mit Hilfe dieser Biographiensammlung aus den Jahresberichten aller 
deutschsprachigen Gymnasien die Lebensläufe der jüngeren Geschichtslehrer vervollständigt 
werden konnten, die erst nach 1867 aus dem Dienst ausschieden oder an ein Gymnasium ins 
Ausland gingen. Nach der vollständigen Erhebung wurden die Lebensläufe stärker 
formalisiert und z.B. Lebensdaten, und Lebensabschnitte wie die Schul– und Universitätsaus-
bildung, abgelegte Prüfungen und deren Zeitpunkt als eigenständige Tabellen einer 
analytischen „Normalbiographie“ aus der quellenidentischen Biographie extrahiert, um die 
Übersicht zu verbessern und einzelne Fragestellungen besser klären zu können. 
Eine Sondertabelle bildet die „Karriere im sächsischen Schuldienst“. Sie besteht aus den 
Informationen „Beschäftigung an Schule XY von–bis“, die jeweiligen Eingangs– und 
Ausgangspositionen und der Grund des Wechsels. Dies ist notwendig, um Lücken zu 
erklären: es kann sein, dass ein Geschichtelehrer eine Zeitlang Geschichte unterrichtet, aber 
z.B. nach Aufrücken im Kollegium dieses Fach abgibt und nur noch seine anderen Fächer 
                                                 
97 Kössler, Franz: Personenlexikon von Lehrern des 19. Jahrhunderts, Berufsbiographien aus Schul–
Jahresberichten und Schulprogrammen 1825–1918 mit Veröffentlichungsverzeichnissen, 25 Bde. Giessen 
2007–2008, nur als PDF–Preprint zugänglich bei der Universitätsbibliothek Giessen unter: 
http://geb.uni–giessen.de/geb/volltexte/2008/6106/. 
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unterrichtet. Sein Verbleiben an der Schule und seine Karriere muss ab diesem Zeitpunkt 
getrennt dokumentiert werden, da sie nicht mehr in Verbindung zum Geschichtsunterricht 
erfolgten. Sein Wechsel an eine andere Schule wird hier auch dokumentiert. 
Durch die Kombination dieser Informationen lässt sich dann auch für jeden Lehrer und 
für jede Schule die Anzahl unterrichteter Geschichtsklassen von 1831 bis 1866 ermitteln, 
sowie seine Dienstjahre als Geschichtslehrer von 1831–1866 und die Anzahl seiner 
Dienstjahre insgesamt. Diese Angaben sind notwendig zur Berechnung der Personalressour-
cen im letzten Kapitel. Sie erlauben auch die Beantwortung der Frage, ob es denn de facto 
schon Fachlehrer für den Geschichtsunterricht im Untersuchungszeitraum gegeben hat. 
1.3.2 Datendichte der Jahresberichte 
In der Datenbank sind Angaben zu 1455 Geschichtsklassen erfasst und die biographischen 
Informationen von 147 Geschichtslehrern, die diesen Unterricht in den 35 Schuljahren 
(1830/31- 1866/67) des Berichtszeitraumes an den untersuchten 11 Gymnasien gehalten 
haben. Es wurden 340 der theoretisch verfügbaren 407 Jahresberichte (37 Jahrgänge vom 
Schuljahr 1830/1831 bis 1866/67) exzerpiert (83,5%). 67 Jahresberichte (16,5%) waren nicht 
zugänglich, da sie in der wechselvollen Geschichte der Comenius-Bücherei verloren gegangen 
sind oder vernichtet wurden. Die Datendichte zum Geschichtsunterricht liegt aber noch 
erheblich niedriger, da 76 Jahresberichte wohl eine Schulchronik, aber keine Lektionsüber-
sicht enthielten (18,7%). Insgesamt wird so durch Auswertung von 264 vollständigen 
Jahresberichten eine Datendichte für den Geschichtsunterricht von 64,8% erreicht. 
Die Datendichte schwankt zudem von Schule zu Schule enorm, auch je nach Zeitraum. So ist 
es bis 1846/1847 häufig so, dass dem Programm kein Lektionsbericht beigegeben wurde, da 
die Erstellung einer Lehrplanübersicht viel Arbeit machte und zusätzliche Druckkosten 
verursachte. Es ist auch deutlich, dass gerade die Schulen mit einer prekären Finanzausstat-
tung, wie die Kreuzschule und die Gymnasien Freiberg, Zwickau, Plauen, Bautzen und 
Zittau, in den 1830er und 40er Jahren häufiger darauf verzichtet haben als die Leipziger 
Schulen und die Fürstenschulen. Es war schließlich auch eine „kann“– Bestimmung der 
Verordnung über die Jahresberichte vom 16. Januar 1833, eine Lehrplanübersicht 
beizufügen.98 Erst nach der Gewährung von höheren Zuschüssen für die Gymnasien und der 
Übernahme der Kollatur durch das Kultusministerium sowie dem Erlass des Regulativs für 
die Gelehrtenschulen 1847 enthalten die Schulprogramme regelmäßiger Lektionsübersichten. 
                                                 
98 Vgl. JB Nikolaischule 1834, S. 16–17 und NJPP, 3. Jg. (1833), Bd. 7, 3. H., S. 362. 
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Dies war auch ein Effekt des Regulativs über die Gelehrtenschulen von 1847, dass erstmals 
einen verbindlichen veröffentlichten Fächerkanon für die Gelehrtenschulen festlegte, und 
damit die Rektoren zwang, auch öffentlich den lehrplangerechten Unterricht ihrer Schule zu 
dokumentieren. 











St. Augustin, Grimma 37 3 91,89 % 6 75,68 % 
St Afra, Meißen 37 14 62,16 % 2 56,76 % 
Kreuzschule, Dresden 37 3 91,89 % 14 54,05 % 
Thomasschule, Leipzig 37 6 83,78 % 0 83,78 % 
Nikolaischule, Leipzig 37 6 83,78 % 0 83,78 % 
Gymnasium Bautzen 37 0 100,00 % 14 62,16 % 
Gymnasium Freiberg 37 15 59,46 % 13 24,32 % 
Gymnasium Plauen 37 3 91,89 % 6 75,68 % 
Gymnasium Zwickau 37 14 62,16 % 1 59,46 % 
Gymnasium Zittau 37 1 97,30 % 9 72,97 % 
Blochmannsches 
Gymnasium, Dresden 
37 2 94,59 % 11 64,86 % 
Gesamt 407 67 83,54 % 76 64,86 % 
Tabelle 2: Anzahl Schulprogramme mit Lehrplanübersicht 1830 bis 1867 
Schule 1830–1839 1840–1849 1850–1859 1860–1867 
St. Augustin, Grimma 5 7 9 7 
St Afra, Meißen 2 4 5 5 
Kreuzschule, Dresden 1 1 10 8 
Thomasschule, Leipzig 6 9 9 7 
Nikolaischule, Leipzig 6 9 10 6 
Gymnasium Bautzen 2 3 10 8 
Gymnasium Freiberg 0 2 5 2 
Gymnasium Plauen 1 9 10 8 
Gymnasium Zwickau 5 0 9 8 
Gymnasium Zittau 1 8 10 8 
Blochmannsches Gymnasium, Dresden 1 6 9 8 
Datendichte Geschichtsunterricht 30 (30,3%) 58 (52,7%) 96 (87,2%) 75 (85,2%) 
Dennoch reicht eine Datendichte von durchschnittlich 65% für eine Auswertung des 
Curriculums hin; für ein Sample mit historischen Daten ist dies sogar schon ein beachtlich 
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guter Wert. Die Lücken jedoch, die bei manchen Schulen zehn Jahre oder mehr ausmachen, 
verbieten eine rein quantitative Auswertung der Kurrikula an den einzelnen Schulen. Es ist 
vielmehr so, dass dazu noch andere, nur mit großem Aufwand beschaffbare Quellenbestände 
zur Interpretation und Vervollständigung des nur unvollständig dokumentierten Verlaufs 
herangezogen werden müssten. Ohnehin müssten dann diese Daten zunächst qualitativ 
ausgewertet werden, um zunächst zu einer je individuellen Geschichte des Geschichtsunter-
richtes an jeder Schule zu kommen. Erst dann könnte man allgemeine Typen bilden und eine 
komparatistische Überblicksdarstellung für den Geschichtsunterricht an den sächsischen 
Gymnasien schreiben. Dies war eine Aufgabe, die ich vor allem aus Gründen meiner 
beschränkten Ressourcen nur im ersten Schritt leisten konnte, und auch nicht für alle 
erfassten Schulen. 
Dem gegenüber sind die Informationen zu den Lehrerbiographien vollständiger als diejenigen 
zum Lehrplan. Personalwechsel wurden in der Regel immer in der Chronik angezeigt und 
passierten doch relativ selten. Auch wenn es keine Lektionsübersicht gab, so wurde häufig 
zumindest die Fächerverteilung auf die Lehrer und die Stundenanzahl in einer Tabelle dem 
Jahresbericht beigegeben, so dass diese minimalen Grundinformationen deutlich häufiger 
vorliegen und die Datendichte hier bei 83,5% liegt. Mit ziemlicher Sicherheit habe ich hier alle 
Geschichtslehrer erfasst. 
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2 Überblick zum sächsischen Gymnasialwesen 1829–1866 
2.1 Einleitung 
Die Niederlage des Königreiches Sachsen in der Völkerschlacht bei Leipzig, die russische und 
preußische Militärherrschaft und die anschließenden Gebietsverluste auf dem Wiener 
Kongress lösten ein allgemeines gesellschaftliches Krisenbewusstsein in Sachsen aus. Doch 
anders als dies in Preußen nach der Niederlage gegen Napoleon geschah, wurde die 
Staatskrise nicht zum Motor weitreichender Modernisierungen, unter anderem auch des 
Bildungswesens.99 Stattdessen fiel Sachsen in restaurative Erstarrung unter den greisen 
Königen Friedrich August I. und nach dessen Tod 1827 seinem regierungsunerfahrenen 
Bruder Anton. Die sehr konservative Regierung unter dem Grafen v. Einsiedel vereitelte jede 
Reform des Staatswesens, zu der viele jüngere adlige sowie bürgerliche Beamte immer wieder 
zahlreiche Vorschläge machten. Lediglich in Fragen der Förderung der Industrie zur 
Abwendung einer Wirtschaftskrise durch den Verfall des Manufakturwesens war die 
Regierung zu Veränderungen bereit, so dass 1828 ein sächsischer Industrieverein gegründet 
werden konnte. Parallel dazu wurde zunächst 1814 eine Industrieschule in Dresden 
gegründet, die 1828 von der Technischen Bildungsanstalt abgelöst wurde, einer der ersten 
Technischen Hochschulen Deutschlands neben der berühmten Bergakademie in Freiberg. An 
der Forstakademie Tharandt wurde 1829 ein Institut für Landwirtschaftswissenschaften 
eingerichtet.100 
Reformansätze im Bildungswesen101 hatte es seit dem Erlass der erneuerten kursächsi-
schen Schulordnungen von 1773 bis um 1816 vor allem im Volksschulwesen der größeren 
Städte gegeben, wo sich der aufklärerische Einfluss des Philantropinismus zeigte; so z.B. in 
der Gründung der Ratsfreischule Leipzig 1792 durch Johann Christian Dolz und Karl 
Gottlob Plato. Schon 1784 wurde in Dresden auf Anregung des Kurfürsten die erste 
Realschule nach Heckerschem Vorbild gegründet, 1804 gründete Ludwig Gedike im Auftrag 
des Leipziger Stadtrates eine Bürgerschule. Einen flächendeckenden Trend zur Gründung 
                                                 
99 Überblicke zur Geschichte des sächsischen Schulwesens im Untersuchungszeitraum bietet lediglich die ältere 
Literatur, vor allem: Vogel, Theodor: Sachsen, in: Encyklopädie des gesammten Erziehungs– und Unter-
richtswesens, Hrsg, von K. A. Schmid, zweite verbesserte Auflage, 7. Bd., 1. Teil, Leipzig 1886, S. 755–802. 
Vogel war von 1884 bis 1905 Geheimer Schulrat im sächsischen Kultusministerium, zuständig für das 
höhere Schulwesen. 
100 Vgl. Groß, Reiner: Geschichte Sachsens, 3., erw. und aktualisierte Aufl., Leipzig 2007, S. 190ff. 
101 Vgl. hier für das höhere Schulwesen vor allem die neueste Darstellung auf Basis der Jahresberichte und 
daher stark aus der Perspektive der Rektoren der Gymnasien bei: Richter, Anja: Inszenierte Bildung, 
schulische Festkultur im 19. Jahrhundert, zugl. Leipzig Univ. Diss. 2009, Jena 2010. Hier für den Kontext 
dieser Arbeit besonders die Kapitel zu den Zeiträumen 1812–1847, S. 26–57 und zu 1848–1866, S. 156–
187. 
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von Bürger– und Realschulen löste dies aber nicht aus, da die kleineren Städte vor 1850 
finanziell nicht in der Lage waren, neue Schulen einzurichten. Die Mehrzahl der sächsischen 
Städte setzte daher weiterhin auf die Institution der hergebrachten Lateinschule. Neben 
diesen hielten sich noch lange eine Menge Winkelschulen, obwohl der Staat versuchte, diese 
zu bekämpfen. 
Eine gesamtstaatliche Reform des Elementarschulwesens wurde zwar häufig angemahnt, 
so beispielsweise 1803 im „Schulverbesserungsplan“ von Gustav Friedrich Dinter. 
Entsprechende Denkschriften und Vorschläge wurden aber nie vom Oberkonsistorium 
aufgegriffen und praktisch umgesetzt. Lediglich die allgemeine Schulpflicht, die seit 1773 
formell bestand, wurde bis 1805 durchgesetzt.102 
Umfassende Reformen im höheren Bildungswesen waren schon aus strukturellen 
Gründen sehr viel schwieriger zu realisieren als im Elementarschulewesen. Denn dieses 
unterlag kirchlicher Schulaufsicht, während die städtischen Lateinschulen allesamt unter der 
Kollatur der Städte standen. So hing es von der jeweiligen Finanzlage und dem Willen der 
Stadtoberen ab, welche Möglichkeiten die jeweiligen Rektoren der Lyceen zur Ausgestaltung 
der Richtlinien der erneuerten Schulordnungen von 1773 hatten.103 
Die Gelehrtenschulen in Leipzig und Dresden waren deshalb im Vergleich zu den ärmeren 
Städten Sachsens schon vor 1830 weiter entwickelt und konnten eine differenziertere höhere 
Bildung anbieten. Diese Schulen verfügten in der Regel über ein ausreichend großes 
Kollegium ständiger Lehrkräfte, genügend große Gebäude und Zugang zu den nötigen 
Lehrmitteln und Büchern.104 Etwas weniger gut ausgestattet waren die Lyceen der 
Oberlausitz, deren Städte immerhin in der Lage waren, ihre Schulen aus eigenen Mitteln 
einigermaßen ausreichend mit Personal und Räumlichkeiten auszustatten und einen relativ 
geordneten Schulbetrieb auf Dauer aufrecht zu erhalten. Diesen Städten gelang es auch schon 
vor 1835, die Bürgerschulen und Lehrerseminare von dem Gymnasium zu trennen.105 In allen 
Mittelstädten Sachsens erfüllten die gelehrten Stadtschulen in der Regel eine dreifache 
                                                 
102 Vgl. Schmidt, Roland: Geschichte des Sächsischen Schulwesens von 1600 bis 1918. 1. Aufl. Dresden 2008 
(Kleine sächsische Bibliothek, 7), S. 55ff. Zum Volksschulwesen vgl. ausführlich: Moderow, Hans–Martin: 
Volksschule zwischen Staat und Kirche. Das Beispiel Sachsen im 18. und 19. Jahrhundert. Köln [u. a.] 
2007. 
103 Vgl. Schmidt, Schulwesen, S. 72. 
104 Vgl. dazu gesamt: Kämmel, Otto: Geschichte des Leipziger Schulwesens. Vom Anfange des 13. bis gegen 
die Mitte des 19. Jahrhunderts. Leipzig und Berlin. 1909, S. 544ff. Zur Kreuzschule vgl.: Urbach, Theodor: 
Kreuzschule in Dresden, in: Veröffentlichungen zur Geschichte des gelehrten Schulwesens im albertini-
schen Sachsen, hrsg. im Auftrag des sächsischen Gymnasiallehrervereins, Teil 1: Übersicht über die 
geschichtliche Entwicklung der Gymnasien, Leipzig 1900, S. 77–96, S. 85ff. 
105 In Bautzen wurde 1817 die Bürgerschule eröffnet und 1935 mit eigenem Gebäude versehen und 1817 das 
Lehrerseminar gegründet. In Zittau wurden 1811 die Unterklassen als Bürgerschule „abgezweigt“. Diese 
bezog 1833 ein eigenes Schulhaus. 
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Bildungsaufgabe: Ihre unteren Klassen waren als Bürgerschule ausgelegt, die Schüler auf 
einen höheren Bürgerberuf vorbereiten sollte, oder die Kandidaten für die Freistellen an den 
Fürstenschulen vorbilden sollte. Die Schüler der wesentlich weniger frequentierten drei 
oberen Klassen wurden auf den Universitätsbesuch vorbereitet oder auf den Beruf des 
Landschullehrers. In diesen Klassen gaben die Lehrer neben den öffentlichen Lektionen 
häufig Privatlektionen, die von den Schülern gesondert bezahlt werden mussten, dafür aber in 
kleinerem Kreis stattfanden und häufig zur intensiven Lektüre lateinischer oder griechischer 
Literatur anleiteten und so als Vorbereitung auf den Universitätsbesuch wichtig waren.106 
In schlimmem Zustand waren vor allem die Gelehrtenschulen der Städte im Erzgebirge 
und dem Vogtland, die noch nicht zu neuem Wohlstand durch die Industrialisierung ab 1840 
gelangt waren, sondern noch lange unter den Folgen des Befreiungskrieges litten.107 
Sehr häufig mussten hier nur zwei bis drei Hauptlehrer und einige Hilfslehrer allen 
Unterricht bewältigen, der für die meisten Fächer in altersgemischten Fachklassen organisiert 
war, in denen Sextaner, Abiturienten und angehende Landschullehrer alle zusammen saßen. 
Damit sie zumindest im Latein– und, soweit dieser angeboten wurde, im Griechischunterricht 
getrennt waren, mussten die Lehrer täglich acht bis neun Stunden unterrichten. Erst ab 1818 
bewilligte der Landtag einige Mittel für diese Schulen, um Hilfslehrer anzustellen. Diese Mittel 
reichten aber weder aus, um das Kollegium dauerhaft zu erweitern, noch die herunterge-
kommenen Gebäude zu sanieren oder neue Lehrmittel anzuschaffen.108 Die Lehrer an den 
Lyceen der kleineren Städte bekamen zudem keine fixen Gehälter, sondern waren neben 
ihrem mageren Grundgehalt auf Einnahmen aus dem Schulgeld, den Privatstunden und 
anderen Nebenerwerbsquellen angewiesen. Sie betrachteten in der Regel ihr Lehramt als 
Durchgangsstation auf eine besser besoldete Pfarrstelle. Diese Haltung war in den größeren 
Städten und bei den Lehrern der Fürstenschulen erheblich geringer ausgeprägt. Beispielsweise 
                                                 
106 Als Beispiel etwa die Stadtschule Freiberg: Rüdiger, Karl August: Die Lehrverfassung der Stadtschule in 
Freiberg, in: Allgemeine Schulzeitung, 2. Abt, Bd. 5, 1828, H. 74, S. 601 – 607. Online: 
http://www.bbf.dipf.de/cgi–shl/digibert.pl?id=BBF0410428. 
107 Vgl. dazu im Gesamten: Schwabe, Ernst: Der Niedergang des Gelehrtenschulwesens im sächsischen 
Erzgebirge um das Jahr 1830. In: Neue Jahrbücher für das klassische Altertum Geschichte und deutsche 
Literatur und Pädagogik, 2. Abt., Leipzig 1900, Jg. 3, S. 262–281. 
108 Vgl. etwa für Plauen: Pfretzschner, Christian Gottlieb: Rückblicke auf die Entwickelung des Schulwesens im 
Königreich Sachsen. Plauen 1849, S. 4ff. In Zwickau waren bis 1835 drei ordentliche Lehrer vom Rektor 
bis Tertius angestellt; die Positionen des Quartus bis Sextus wurden von den Kantoren der Stadtkirchen 
ausgefüllt, die aber hauptsächlich von der Kirche besoldet wurden und nur nebenamtlich in der Schule 
arbeiteten. Einen Überblick bietet: Verzeichniß aller in den königl.– sächs. Landen angestellten Geistlichen, 
Schullehrer, Cantoren, Organisten, Kirchner und confirmirten Kinderlehrer, so wie sämmtlicher das 
Collaturrecht bei Kirchen– und Schulämtern in den gedachten Landen ausübenden Behörden und 
Gerichtsherrschaften, Verlag Ramming, Dresden, 1828. 
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waren die Gehälter der Lehrer an der Dresdner Kreuzschule im Schnitt doppelt so hoch wie 
die der Lehrer im Erzgebirge und dem Vogtland.109 
An den finanziell und personell sehr viel besser ausgestatteten Fürstenschulen gab es am 
frühesten das Bestreben, die Leistungsfähigkeit dieser Schulen zu verbessern. Eckdaten dieser 
Reform sind Carl David Ilgens erneuerte Schulordnungen 1808 und 1811 in Schulpforta und 
deren Übernahme 1812 in Meißen und wenig später auch in Grimma. Dies hob das Niveau 
der beiden nach 1815 verbliebenen sächsischen Landesschulen beträchtlich und regte auch 
Reformen an den städtischen Gymnasien an.110 
Spätestens seit der Übernahme von Schulpforta durch Preußen war den sächsischen 
Schulmännern klar geworden, dass der Leistungsstand der sächsischen höheren Schulen nicht 
an den Stand der preußischen Gymnasien heranreichte, auch wenn viele Lehrer dies nicht 
offen zugeben mochten.111 Das Audit der Schulpforta durch das preußische Kultusministeri-
um112 und die anschließende Reform dieser hergebrachten Institution in den Jahren 1817 bis 
1820 erhöhte den Druck auf die Rektoren der städtischen Lyceen zum Umbau ihrer 
Lehrpläne in Richtung neuhumanistisches Gymnasium im Rahmen ihrer begrenzten 
Möglichkeiten. Dies waren meist Rektoren, die als Schüler und/oder Lehrer an einer der 
Fürstenschulen tätig gewesen waren.113 In den Jahren von 1820 bis 1830 wurde an vielen 
Lateinschulen der Mittelstädte der Griechischunterricht ausgeweitet und Deutsch– und 
Mathematikunterricht sowie an manchen Schulen rudimentärer naturwissenschaftlicher 
Unterricht eingeführt.114 Allerdings hing das Ausmaß der Reformen stets auch davon ab, ob 
es sich der jeweilige Schulträger auch leisten konnte, Lehrer dieser Fächer anzustellen, so dass 
sich die Lehrpläne der Schulen noch stark voneinander unterschieden.115 
                                                 
109 Vgl. Schwabe, der Niedergang, S. 266ff. 
110 Vgl. zur Geschichte der Fürstenschulen: Flöter, Jonas: Eliten–Bildung in Sachsen, Ausbildungssystem und 
Sozialstruktur der sächsischen Fürstenschulen Grimma und Meißen von der Gründerzeit bis zum Ende der 
Weimarer Republik, Leipzig, Univ., Habil.–Schr., 2007. Daneben mit ausführlichem Literaturanhang: 
Flöter, Jonas, Wartenberg, Günther (Hrsg.): Die sächsischen Fürsten– und Landesschulen, Leipzig 2004. 
Zu den Reformen siehe v. A.: Flöter, Eliten–Bildung, S. 33ff. 
111 Vgl. die Gesamtdarstellung bei: Heinecke, Der höhere Lehrer, S. 25–56. 
112 Der preußische Oberregierungsrat Johannes Schulze visitierte Schulpforta zum ersten Mal 1819 und machte 
sich dort wenig beliebt. Der herbe Umgang mit Ilgen verbreitete sich über die persönlichen Netzwerke der 
ehemaligen Portenser. Vgl. Paulsen, Geschichte des gelehrten Unterrichts, 2. Auflage, Bd. 2, S. 319ff. und 
412ff. Zu Schulze vgl. Schneider, Barbara: Johannes Schulze und das preußische Gymnasium. Frankfurt a. 
M. 1988. 
113 So die Rektoren Gröbel an der Kreuzschule Dresden seit 1816, Rüdiger in Freiberg seit 1820, Nobbe an der 
Nikolaischule Leipzig seit 1821, Lindemann in Zittau seit 1823. 
114 Vgl. dazu: Starke, Ernst Richard: Die Geschichte des Mathematischen Unterrichts in den Gymnasien 
Sachsens seit 1700 bis in den Anfang des 19. Jahrhunderts, Diss. Leipzig 1897, Chemnitz 1897. 
115 Vgl.: Schmidt, Schulwesen, S. 72ff. 
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Insgesamt jedoch blieben alle diese Bemühungen weitgehend Stückwerk, weil es sowohl an 
einem Gesamtkonzept wie auch an der nötigen Finanzierung einer durchgreifenden 
Verbesserung des höheren Schulwesens mangelte. Cum grano salis war der Zustand des 
sächsischen Gelehrtenschulwesens tatsächlich so, wie ihn der Rektor des Gymnasiums Zittau 
Friedrich Lindemann 1834 auf den Punkt brachte: 
„Die meisten sächsischen Gelehrtenschulen sind in ihrem jetzigen Zustand 
keineswegs so beschaffen, dass sie mit denen des übrigen Deutschlands, 
namentlich Preußens, gleichen Schritt halten können, und es fehlt ihnen 
durchaus an den nötigen Lehrmitteln und Einrichtungen, um dem künfti-
gen Beamten, Staatsmann, Geistlichen, Gelehrten eine den Forderungen 
der Zeit angemessene, vielseitige, humane und von Pedantismus freie Bil-
dung zu verschaffen.“116 
2.2 Einführung des Abiturs in Sachsen 1829/30  
Obwohl die materielle und personelle Situation an den meisten Gelehrtenschulen in Sachsen 
dürftig war und die Regierung offenbar auch nicht beabsichtigte, größere Geldsdummen für 
eine Reform des höheren Schulwesens bereitzustellen, fand jedoch das Problem der 
Reifezeugnisse der zur Universität abgehenden Absolventen der Gelehrtenschulen die 
Aufmerksamkeit der Regierung. 
In Preußen117 waren 1788 erste entsprechende Examina durch das Oberschulkollegium 
vorgeschrieben, und die Absolventen dieser Prüfungen erhielten eine Bestätigung des Rektors 
ihrer Schule, dass sie für die Universität die nötige wissenschaftliche Vorbildung besäßen. 
Studenten mit diesem Reifezeugnis mussten sich keiner Aufnahmeprüfung an den 
Universitäten unterziehen. Diese Prüfungen waren zunächst auch inhaltlich eher unbestimmt. 
Erst durch Süvern erfolgte 1812 mit dem „Edict wegen Prüfung der zu den Universitäten 
übergehenden Schüler“ eine Konkretisierung der Prüfungsinhalte: Die Schüler mussten 
Klausuraufsätze in Deutsch, Latein und Französisch schreiben. Süvern empfiehlt hier für den 
lateinischen Aufsatz Themen aus der Alten Geschichte und für den Französischen aus der 
Neueren Geschichte, damit „Form und Inhalt“ nicht auseinanderfielen.118 Es musste daneben 
eine mathematische Aufgabe bearbeitet werden sowie eine Übersetzung einer Passage eines 
                                                 
116 Lindemann, Friedrich: Die Verhandlungen über den Entwurf eines Gesetzes, die Organisation der 
Gelehrtenschulen betreffend in der ersten Kammer der Hohen Ständeversammlung des Königreiches 
Sachsen, Zittau 1834, S. 52f. 
117 Maßgeblich und erschöpfend zu Preußen ist: Jeismann, Karl–Ernst: Das preussische Gymnasium in Staat 
und Gesellschaft. Bd. 1. Die Entstehung des Gymnasiums als die Schule des Staates und der Gebildeten 
und Bd. 2. Höhere Bildung zwischen Reform und Reaktion 1817–1859 Stuttgart, 1996. 
118 Vgl. § 10 des „Edicts“ in: Wiese, Ludwig: Das höhere Schulwesen in Preußen. Historisch–statistische 
Darstellung, Berlin 1864, S. 484ff. 
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den Schülern unbekannten Autors aus dem Griechischen ins Deutsche und eine Übersetzung 
eines deutschen Textes in das Griechische. Geschichte und Geographie sowie Physik und 
Naturbeschreibung wurden mündlich geprüft. 
Trotz dieser Regelungen war es bis 1834 möglich, sich auch ohne Reifezeugnis an einer 
Universität zu immatrikulieren. Erst durch das „Reglement für die Prüfung der zu den 
Universitäten übergehenden Schüler“ wurden die Aufnahmeprüfungen an den Universitäten 
abgeschafft, und gleichzeitig der Fächerkanon für das Abitur nochmals variiert und erweitert. 
Es umfasste nun einen deutschen Aufsatz, ein lateinisches Extemporale119 und einen 
lateinischen Aufsatz, eine Übersetzung aus dem Griechischen in das Deutsche, ein 
französisches Extemporale und eine mathematische Aufgabe als schriftliche Prüfungsteile 
und mündliche Prüfungen in Religion, Geschichte, Geographie, Physik, Naturbeschreibung 
und philosophische Propädeutik.120 Dass diese umfassenden Regelungen auch an den rund 
140 Gymnasien Preußens in die Tat umgesetzt wurden, dafür sorgte seit 1817 ein eigenes 
Kultusministerium, dem entsprechende Provinzialschulkollegien und wissenschaftliche 
Prüfungskommissionen für Gymnasiallehrer untergeordnet waren.121 Neben der Schulauf-
sicht waren diese Unterbehörden, denen Gymnasial– und Universitätsprofessoren 
angehörten, auch häufig die Quelle für Ideen zur inhaltlichen Ausgestaltung des höheren 
Schulwesens. Neben den Bestimmungen des Abiturs war es vor allem die Einführung des 
Staatsexamens für Gymnasiallehrer, das zur Verstaatlichung des Schulwesens entscheidend 
beitrug und gleichzeitig das Niveau der Gymnasien längerfristig erheblich steigerte. 
Diese neue Form der modernen, zentralistischen Steuerung des höheren Schulwesens 
machte Preußen zum Vorreiter und zum manchmal eher heimlichen Vorbild der Modernisie-
rung des Schulwesens in den übrigen deutschen Staaten.122 Doch die mitunter rigide Politik 
des preußischen Kultusministeriums, auch bei dem Versuch, die weit verbreiten liberalen 
politischen Einstellungen der Gymnasiallehrer im Vormärz zu bekämpfen, wurde durchaus 
                                                 
119 Eigentlich „scriptum extemporale“ also „unvorbereitete schriftliche Aufgabe“. 
120 Vgl. Wiese, Das höhere Schulwesen 1864, S. 482ff. 
121 Zur Entwicklung der Behörde vgl. kurz: Wiese, Das höhere Schulwesen 1864, S. 1ff. 
122 Hessen beispielsweise übernahm ganz offen die preußischen Schulgesetze, während Bayern eher eigene 
Wege ging. Vgl.: Kesper–Biermann, Sylvia: Staat und Schule in Kurhessen 1813 – 1866. Göttingen 2001 
und Körner, Hans–Michael: Staat und Geschichte im Königreich Bayern 1806–1918, München 1992. 
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nicht von allen Schulmännern Deutschlands positiv bewertet.123 Beispielhaft für diese 
Auseinandersetzung war etwa der öffentlich ausgetragene Streit zwischen Friedrich Thiersch 
und Johannes Schulze über die preußische Gymnasialpolitik. Streitpunkt war die Tendenz der 
preußischen Schulpolitik, vermehrt historische und naturwissenschaftliche Fächer an den 
Gymnasien lehren und prüfen zu lassen, was die meisten Philologen als fatal für die 
Geistesbildung der Schüler brandmarkten als „Verflachung und Polymathie“.124 Daraus 
entstand der sogenannte „Humanismus–Realismusstreit“, der das höhere Schulwesen seine 
gesamte Geschichte hindurch begleiten sollte. Die Mehrheit der sächsischen Rektoren, die 
wie Thiersch Absolventen der sächsischen Fürstenschulen und Schüler des berühmten 
Philologen Gottfried Hermann125 an der Universität Leipzig gewesen waren, dürften ähnliche 
Meinungen vertreten haben wie er.126 Daneben gab es aber auch in Sachsen durchaus 
Verfechter der Gegenpartei, die Unkenntnis von Mathematik und Naturwissenschaft ebenso 
als Halbbildung brandmarkten, besonders unter den Universitätsprofessoren entsprechender 
Fächer an der Universität Leipzig.127 Lautstärkster Protagonist der „Realschulmänner“ und 
ebenfalls mit Thiersch in Fehde war Karl Mager.128 Doch war dieser vorgeblich inhaltliche 
„Streit“ lediglich das Schlachtfeld, auf dem jede Seite um Einfluss auf die zukünftige 
Bildungspolitik kämpfte.129 
                                                 
123 Vgl. Paulsen, Geschichte, Bd. 2, S. 322ff und 359ff. Es ging aber auch um Inhalte. Gerade etwa im sog. 
„Lorinser–Streit“, der vor allem in pädagogischen Zeitschriften ausgetragen wurde, äußerten sich viele 
nicht– preußische Gymnasiallehrer negativ über die überzogenen Leistungsanforderungen an Schüler und 
Lehrer in Preußen. Vgl. Paulsen Geschichte, Bd. 2, S. 347ff. In einem Brief an Gottfried Hermann 
bezeichnete Thiersch die staatlichen Regelungen des Gymnasiums als „Lues“ die nun im Begriff wäre, auch 
Sachsen zu infizieren. Vgl. Friedrich Wilhelm Thiersch: Friedrich Thiersch's Leben: 1830–1860, Bd. 2, 
Leipzig und Heidelberg 1866, S. 447. 
124 Gemeint ist die abfällige Bedeutung des Begriffs als „Vielwisserei“. 
125 Vor allem die Mitgliedschaft in der privatimen „Griechischen Gesellschaft“ konstituierte seinen 
Schülerkreis. Vgl. Köchly, Hermann: Gottfried Hermann, Heidelberg 1874. Hier findet sich auch eine Liste 
der 187 Schüler Hermanns aus den Jahren 1799 bis 1848 auf S. 257–259. Zu Hermann vgl.: Sier, Kurt, 
Wöckener–Gade, Eva (Hrsg.): Gottfried Hermann (1772–1848), Internationales Symposium in Leipzig, 
11.–13. Oktober 2007, Tübingen 2010. 
126 Hermannschüler der älteren Generation waren der Freiberger Rektor Rüdiger, der Annaberger Rektor 
Frotscher, der Schneeberger Rektor Voigtländer, und der Zwickauer Rektor Hertel, nicht jedoch Nobbe 
von der Nikolaischule. 
127 Vgl. etwa den Briefwechsel zwischen dem Konsistorium in Leipzig und dem Oberkonsistorium in Dresden 
über den mangelnden Mathematik– und Naturwissenschaftsunterricht an Gymnasien in: SächsHStA 
Dresden MfV 11280–11283 Entwurf zu einem Gesetze für die Gelehrtenschulen, fol.1 ff. 
128 Zu Mager, den schon Paulsen als „vergessenen“ Autor bezeichnet, gibt am umfassendsten die Werkausgabe 
mit den entsprechenden Einleitungskapiteln Auskunft: Kronen, Heinrich (Hrsg.): Karl Wilhelm Eduard 
Mager. Gesammelte Werke, 10 Bde. Baltmannsweiler, 1984–1991. 
129 So das Hauptergebnis von: Eckert, Manfred: Die schulpolitische Instrumentalisierung des Bildungsbegriffs. 
Zum Abgrenzungsstreit zwischen Realschule und Gymnasium im 19. Jahrhundert, Frankfurt/Main 1984. 
Sächsische Verhältnisse beschreibt aus realgymnasialer Sicht: Scholtze, Achmed: Humanismus und 
Realismus im höheren Schulwesen Sachsens 1831–1851, Plauen i.V. 1894. 
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Doch angesichts der sich stetig steigernden Leistungsfähigkeit des preußischen Bildungs-
wesens und der öffentlichen Meinung im Bürgertum, die eher dem Standpunkt der 
Realschulmänner zuneigte, sah sich auch die sächsische Regierung unter Zugzwang, 
wenngleich sie lange Zeit weder über den Willen noch die Geldmittel oder über die 
administrativen Möglichkeiten verfügte, welche die preußische Regierung zur Modernisierung 
des höheren Schulwesens zur Verfügung hatte. 
Der Ansatz der sächsischen Regierung richtete sich ähnlich wie der preußische gegen einen 
zu frühen Abgang von Schülern vom Gymnasium zur Universität, also mithin um eine 
Reglementierung des Universitätsbesuches.130 
1811 erging ein erstes Reskript an die Rektoren der lateinischen Stadtschulen, das diese 
aufforderte, Reifezeugnisse für ihre Abgänger zur Universität auszustellen. 1821 wies das 
Dresdner Oberkonsistorium die Superintendenten der Landeskirche an, darauf hinzuwirken, 
in den Lateinschulen ihrer Kirchenbezirke versuchweise auch Abiturprüfungen zu 
veranstalten.131 Nachdem so schon an den meisten höheren Schulen Erfahrungen mit dem 
Abitur gemacht worden sind,132 erließ die Regierung am 4. Juli 1829 das „Mandat, die 
Vorbereitung junger Leute zur Universität betreffend“. Das Oberkonsistorium präzisierte die 
Bestimmungen der Abiturprüfung durch das „Regulativ, die Abiturientenprüfung betreffend“ 
vom 17. Dezember 1830. Damit wurde zum ersten Mal  in Sachsen ein allgemein verbindli-
cher Fächerkanon mit neuhumanistischer Ausrichtung für die oberen Klassen der Lyceen 
festgelegt. 
Das sächsische Abitur133 bestand aus jeweils einem (in der Form) freien Klausuraufsatz im 
Deutschen und Lateinischen, und der Lösung einer mathematischen Aufgabe, zu deren 
Ausarbeitung die Schüler zunächst jeweils einen ganzen Tag, ab 1847 nur noch einen halben 
Tag Zeit zur Verfügung hatten. Die Reduktion der Zeit und damit auch der zu leistenden 
Arbeit erfolgte auf Antrag der Lehrer an das Kultusministerium. Diese argumentierten, dass 
                                                 
130 Vgl. zum folgenden den Artikel von Kämmel, Otto: Königreich Sachsen, in: Baumeister, August, Fries, 
Wilhelm (Hrsg.): Handbuch der Erziehungs– und Unterrichtslehre für höhere Schulen, 1. Bd., 2. Abt.: 
Baumeister, August (Hrsg.): Die Einrichtung und Verwaltung des höheren Schulwesens in den Kulturlän-
dern von Europa und in Nordamerika. Unter Mitwirkung zahlr. Verf., München 1897, S. 117–137. 
131 Vgl. auch zum folgenden: Heinecke, Fritz: Der höhere Lehrer im Zeitalter der Entstehung seines 
Berufsstandes und die Einführung der Reifeprüfung, Mit besonderer Berücksichtigung der Verhältnisse in 
Sachsen, Borna 1835, S. 15ff. 
132 Lokale Abgangsprüfungen gibt es seit 1818 in Meißen, 1820 in Grimma, 1822 in Freiberg, 1823 in Zwickau, 
1826 in Plauen, 1821 in Bautzen, 1827 in Zittau. 
133 Vgl. zu den Ausführungsbestimmungen des Abiturgesetzes: Verordnung die Abiturienten–Prüfungen betr. 
v. 17. Dec. 1830 und Regulativ, das Abiturienten–Examen betreffend, in: Codex des im Königreiche 
Sachsen geltenden Kirchen– und Schul– Rechts, Bearb. und Hrsg. von Eduard Schreyer, 2. Aufl., Leipzig 
1864, S. 317–318. 
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mehrtägige, jeweils einen ganzen Tag dauernde Prüfungen zu anstrengend für die Schüler 
seien, und die geforderte strenge Aufsicht über ganztägige Klausuren für die Lehrer enorm 
schwer zu bewerkstelligen sei. Die Themen für den lateinischen Aufsatz stellte der Rektor, 
der in der Regel auch den Lateinunterricht der Prima gab, das Thema für den Deutschaufsatz 
und die mathematische Aufgabe stellten die jeweiligen Fachlehrer der Prima. 
Dazu kamen noch ab 1851 als absichtliche Verschärfung der Anforderungen für das 
Abitur eine schriftliche Übersetzung eines griechischen Textes und ein freier französischer 
Aufsatz. Dazu hatten die Abiturienten drei bis vier Stunden Zeit. Zweck dieser Klausuren war 
die etwas nebulöse Bestimmung: 
„Der Abiturient soll bei den Ausarbeitungen in beiden Sprachen die Bil-
dung seines Verstandes und seine stylistische Fertigkeit, bei der mathemati-
schen Ausarbeitung aber seine Beurtheilungskraft in Anwendung der er-
worbenen mathematischen Kenntnisse beurkunden.“134 
Anschließend fanden an einem anderen Tag auch noch mündliche Prüfungen im Lateinischen 
und Griechischen sowie im Französischen statt. Abiturienten, die Theologie studieren 
wollten, mussten sich auch einer Prüfung des Hebräischen unterziehen. Diese Prüfungen 
wurden am Prüfungstag vormittags von 8 bis 12 Uhr in Gruppen von bis zu acht Schülern 
vor dem versammelten Lehrerkollegium, der lokalen Schulinspektion und einem Vertreter des 
Kultusministeriums abgehalten, wobei alle Schüler von Prima und Sekunda als Zuschauer 
dabei sein mussten. Diese Prüfungen wurden zunächst noch in Latein gehalten. Es gab 
kurzfristig zwischen 1847 und 1859 die Regelung, dass Schüler von den mündlichen 
Prüfungen befreit wurden, die bei den halbjährigen Versetzungsprüfungen in Prima 
regelmäßig mindestens die zweite Zensur als Gesamtnote erhalten hatten. Diese Regelung 
wurde nicht zuletzt deshalb wieder abgeschafft, da das mindere Niveau der öffentlichen 
mündlichen Prüfungen, an dem nur die schlechteren Schüler teilnahmen, in der Öffentlichkeit 
offenbar den Eindruck erweckt hatte, die jeweilige Schule insgesamt habe ein niedriges 
Leistungsniveau.135 
Gegenstand der mündlichen Prüfungen waren Texte, die ausdrücklich nicht im Unterricht 
behandelt worden waren. Der Schüler sollte in dieser Prüfung seine sprachlichen und 
sachlichen Kenntnisse und seine Fähigkeiten als Übersetzer und Erklärer sowie seine 
„Fertigkeit im Lateinsprechen“ demonstrieren. 
                                                 
134 Ebd., S. 317. 
135 So der Zittauer Rektor Heinrich Julius Kämmel in JB Gymnasium Zittau 1859/60. 
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Bei diesem schriftlichen und mündlichen Hauptprüfungsteil des Abiturs benötigten die 
Schüler eine Menge Geschichtskenntnisse neben den philologischen Kompetenzen, um die 
antiken Texte und deren Bedeutung in ihrem historischen Kontext zu erläutern. 
Geschichte als eigenständiges Prüfungsfach im mündlichen Abitur findet sich dagegen 
ganz unten auf der Liste: Die „Realwissenschaften“ Geschichte, Geographie, Mathematik, 
Naturwissenschaften und Philosophie wurden zusammen mit Religion am Nachmittag des 
Prüfungstages von 14 bis 18 Uhr geprüft. Wie lange und intensiv jedes Fach geprüft wurde, 
konnten die jeweiligen Lehrer gemeinsam selbst entscheiden. Wichtig sei nur, dass die 
Examinatoren „sich nicht blos an das Allgemeine halten, sondern […] auch auf das Spezielle 
eines Abschnittes eingehen“, um beim Schüler „das Maaß seiner Kenntnisse zu erfor-
schen“.136 Wenn sich die Lehrer an diese Anordnung hielten, reichten oberflächliche 
Geschichtskenntnisse im Zweifelsfalle hier nicht aus. Gleichzeitig kann man aber davon 
ausgehen, dass Lehrer, die selbst über Thema, Tiefe und Umfang der mündlichen Prüfung 
bestimmen können, ihre Schüler nicht gerade „auf Lücken“ prüfen, sondern eher durch die 
guten Antworten ihrer Schüler vor dem Kommissar des Ministeriums, der den Prüfungen 
gelegentlich beiwohnte, glänzen wollten.137 
Die Bestimmungen des Abiturs hatten eine durchschlagende Wirkung auf die folgende 
Entwicklung des höheren Bildungswesens in Sachsen insgesamt. Sie definierten seit den 
erneuerten Schulordnungen von 1773 erstmals wieder Leistungsmaßstäbe und Qualitätskrite-
rien für die Bildung an höheren Schulen. 
Vor allem die Notwendigkeit, neben einem intensiveren Betrieb der beiden alten Sprachen 
Unterricht in den „Wissenschaften“, und besonders in Mathematik in allen Klassen zu 
erteilen, stellte die kleineren Stadtschulen vor erhebliche Probleme. Alle städtischen 
Lateinschulen, die die Leistungsnormen des Abiturs nicht erfüllen konnten, wurden bis 1835 
zu Bürger– oder Realschulen herabgestuft oder ganz geschlossen, da ihnen endgültig die 
Schüler wegblieben.138 Für diejenigen Lyceen oder gelehrten Schulen, die das Abitur verleihen 
konnten, setzte sich die Bezeichnung „Gymnasium“ durch. Gleichzeitig hatte die Einführung 
des Abiturs auch enorme Auswirkungen auf die Universität Leipzig: 
Mit dem Abitur als alleiniger Hochschulzugangsberechtigung fiel die Aufgabe der 
Philosophischen Fakultät weg, Vorbereitungsinstanz für das Studium an den höheren 
                                                 
136 Vgl. Verordnung, die Abiturienten–Prüfungen betr. vom 17. Dec. 1830, in: Codex des Kirchen– und 
Schulrechts, S. 317–318. 
137 Das Argument, die Leistungen der Schüler seinen bei den Abiturprüfungen stets zufriedenstellend 
ausgefallen, benutzt z.B. Rudolph Dietsch ganz ostentativ zur Rechtfertigung seines Geschichtsunterrichtes 
gegenüber dem Ministerium. Siehe unten S. 197. 
138 So etwa in Löbau, Kamenz, Chemnitz und Schneeberg vor 1835, später auch Annaberg. 
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Fakultäten zu sein. Folge war die Klage der Professoren der Philosophischen Fakultät, und 
dies nicht nur in Sachsen, dass die Studenten wegbleiben, was empfindliche Gehaltseinbußen 
durch das Ausbleiben von Hörergeldern nach sich zog. In Preußen gab es diesen Effekt 
ebenfalls, aber dort konnte sich die philosophische Fakultät noch neue Aufgaben, 
hauptsächlich in der Lehrerbildung, suchen, da hier das Staatsexamen für das Lehramt schon 
1810 eingeführt wurde, zeitgleich mit dem Abitur. Es war aber noch bis 1835 möglich, mit 
einer Aufnahmeprüfung auch ohne Abitur eine preußische Universität zu besuchen, so dass 
es eine Pufferzeit von 25 Jahren gab, in der sich die philosophische Fakultät den geänderten 
Bedingungen anpassen konnte. Diese Möglichkeit blieb der sächsischen Universität Leipzig 
versagt, da das Staatsexamen hier erst 1843 eingeführt wurde, 12 Jahre nachdem das Abitur 
auch direkte Zugangesberechtigung zu den höheren Fakultäten für Jura, Medizin und 
Theologie wurde. 
Doch ich greife vor. Die Notwendigkeit einer Gesamtregelung der Verhältnisse im 
höheren Bildungswesen Sachsens war offensichtlich geworden, da nun zwar Vorschriften 
über das Abitur vorlagen, es aber höchst unwahrscheinlich war, dass diese auch tatsächlich an 
allen Gymnasien umgesetzt werden konnten. Die Rektoren der Gymnasien hatten auch schon 
öffentlich weitergehende Reformmaßnahmen eingefordert.139 Bewegung kam in die Sache, 
kurz nachdem die Bestimmungen zum Abitur in Sachsen verabschiedet waren. 
2.3 Gründung des Ministeriums des Cultus und öffentlichen 
Unterrichts 1831 
Die sächsischen Unruhen im Folge der Julirevolution 1830 sorgten dafür, dass der König ein 
liberales Ministerium unter Bernhard August von Lindenau berief, welches grundlegende 
Reformen einleitete, so dass Sachsen ab 1831 eine konstitutionelle Monarchie wurde, ähnlich 
den übrigen süddeutschen Staaten.140 Kernstück der Reformen war neben den erstmals 
fixierten bürgerlichen Freiheiten die parlamentarische Vertretung durch ein Zweikammersys-
tem. Im Zuge der Ausführung der Verfassungsregelungen in den Folgejahren kam es zur 
Einführung der kommunalen Selbstverwaltung und zu Reformen in allen staatlichen 
Bereichen: Finanz– Agrar–, Justiz–, Verwaltungs–, Miltär– und Schulwesen. 
                                                 
139 Vgl. etwa: Rüdiger, Carl August: Über Notwendigkeit und Nützlichkeit der Schulgesetze, Freiberg 1822, 
Ders.: Über die Verbindung der Sprach– und Realwissenschaften auf Gelehrtenschulen, Freiberg 1833, 
Hertel, Friedrich Gottfried Wilhelm: Aufgelesene Bemerkungen über gedeihliche Gymnasialeinrichtungen, 
Zwickau 1831, Raschig, Franz Eduard: Die Notwendigkeit einer Radikalreform der erzgebirgischen Lyceen, 
Schneeberg 1831. Eine geraffte Gesamtdarstellung der Abiturbestimmungen und der Reformdiskussion 
durch Jahn findet sich auch in: NJPP, Jg.1, Bd. 1, H. 3, S. 369–375. 
140 Vgl. Groß, Geschichte Sachsens S. 199ff. 
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Zur Durchführung aller dieser Reformvorhaben wurden am 1. November 1831 Fachmi-
nisterien nach preußischem Vorbild gegründet und damit auch ein Kultusministerium 
geschaffen, das die vorher zwischen dem Oberkonsistorium und den Geheimen Räten 
verteilten Kompetenzen zur Verwaltung der Kirchen– Universitäts– und Schulangelegenhei-
ten bündelte.141 
Das Ministerium hatte die Aufgabe, für diesen Geschäftsbereich Gesetze und Ausfüh-
rungsverordnungen zu erarbeiten, die Dienst– und Verwaltungsaufsicht über die ihr 
nachgeordneten Instanzen wahrzunehmen, das Personal für diese auszuwählen und 
Regelungen für die notwendigen Prüfungen der Pfarrer und Lehrer zu treffen. Der jeweilige 
Kultusminister verfügte zunächst über fünf Räte, von denen vier den Titel „Geheimer 
Kirchenrat“ und einer den Titel „Geheimer Schul– und Kirchenrat“ trug. Dieser bearbeitete 
das ganze Sachgebiet des Bildungswesens von der Volksschule bis zur Universität. Die Räte 
waren vor allem mit der Vorbereitung von Gesetzten und Vorschriften sowie der Klärung 
inhaltlicher Fragen befasst: Sie visitierten, recherchierten und fertigten die eigentlichen 
Referentenentwürfe an und informierten regelmäßig den Minister zu den verschiedenen 
Themen und bereiteten so seine Entscheidungen vor. Neben den Kirchen– und Schulräten 
gab es noch drei vom Innenministerium deputierte Räte, die sich vor allem mit juristischen 
Zuarbeiten und Gutachten befassten. Die Räte, von denen die Mehrzahl bürgerlicher 
Herkunft war, hatten weitgehende Befugnisse und großen Einfluss auf die Politik des 
Ministeriums. 
Das Kultusministerium bezog das Gebäude in der Schloßgasse in Dresden, in dem sich 
das frühere Oberkonsistorium befand, das jetzt als Landeskonsistorium untergeordnete 
Behörde wurde. Dadurch wurden seine administrativen Kapazitäten unterstützt, auch weil es 
die dort vorhandene Bibliothek übernehmen konnte. Ohne lange Verzögerung konnten so 
die ersten Reformprojekte auf den Weg gebracht werden.142 
Zum ersten sächsischen Kultusminister wurde Dr. h.c. Johann Christian Georg Müller143 
berufen, der dieses Amt von 1831 bis 1836 ausübte. Er war der einzige Minister bürgerlicher 
                                                 
141 Vgl. zum folgenden: Müller, Georg: 100 Jahre Sachsens Ministerium des Kultus und öffentlichen 
Unterrichts (Ministerium für Volksbildung). Sonderdruck aus den Neuen Pädagogischen Studien 1931, H. 4 
als 10. Veröffentlichung der Sachsengruppe der Gesellschaft für deutsche Erziehungs– und Schulgeschich-
te den Mitgliedern überreicht. Dresden 1831 und Klein, Thomas: Grundriss zur deutschen Verwaltungsge-
schichte 1815–1945, Reihe B, Bd. 14: Sachsen, Marburg/Lahn 1982, S. 31 und S. 103–117. 
142 Vgl. zur Organisation und Arbeitsweise des Kultusministeriums: Moderow, Volksschule, S. 95–102. 
143 * 6. Januar 1776 in Merseburg † 7. März 1836 in Dresden. Müller war Verwaltungsjurist und nach Dienst im 
Leipziger Kreis nach Dresden in die Landesregierung gewechselt, wo er Abteilungsleiter war. Über ihn ist 
recht wenig bekannt. Vgl. Moderow, Volksschule, S. 98 und NND, 14. Jg., 1836, S. 241–246, sowie 
Schmidt, Gerhard: Die Staatsreform in Sachsen in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts. Eine Parallele zu 
den Steinschen Reformen in Preußen, Schriftenreihe des Staatsarchivs Dresden 7, Weimar 1966, S. 118. 
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Herkunft und wie alle seine Nachfolger Jurist. Er wurde von der Regierung Lindenau als 
Konzession an das Bürgertum installiert. Man schätzte seine Tüchtigkeit und Verwaltungser-
fahrung, traute ihm aber nicht zu, eigene politische Akzente zu setzten.144 
Geschick bewies Müller jedoch vor allem in der Wahl seines Schulrates. Er berief Gottlob 
Leberecht Schulze.145 Dieser war Fürstenschüler in Grimma von 1791–1796 gewesen und 
hatte dann in Leipzig Theologie studiert, wo er über Rosenmüllers katechetisches Seminar 
Mitglied der von Studierenden gegründeten „pädagogischen Gesellschaft“ wurde und durch 
diese an der Leipziger Ratsfreischule als freier Mitarbeiter von Plato und Dolz eine 
theoretische und praktische Ausbildung in philantropinistischer Schulpädagogik bekam, was 
zu dieser Zeit keineswegs selbstverständlich war. Von seiner Einstellung her war er wohl 
liberal und vertrat eine rationalistische Theologie. Seine wissenschaftlichen Interessen galten 
der Astronomie, über die er ein an den sächsischen Schulen verbreitetes Lehrbuch schrieb 
und auch einen „Versinnlichungsapparat“ entwarf, der ein Modell des Sonnensystems 
darstellte. Daneben schrieb er auch ein Lesebuch für den Elementarunterricht. Er war also 
kein ausgesprochener Philologe, sondern eher an Naturwissenschaften und Elementarpäda-
gogik interessiert. Gleichwohl war er als Fürstenschüler und ab 1830 auch als Doktor der 
Theologie in den klassischen Sprachen genügend gebildet, um sich auch in den Kreisen der 
Gymnasiallehrer Respekt zu verschaffen. 
Nach dem theologischen Kandidatenexamen arbeitete er am Lyceum in Schneeberg. Dort 
lernte er den Oberforstmeister und Kammerherren Gottlob Heinrich von Lindenau kennen, 
dessen Tochter er Privatunterricht gab. 1809 bot ihm Lindenau die Pfarrstelle in Polenz an, 
dessen Collator er war. Hier gründet Schulze eine Familie und hatte eigentlich das typische 
Karriereziel seiner Generation erreicht. Ungewöhnlich genug ist daher sein Versuch um 1820, 
die Pfarrstelle wieder zu verlassen und eine Lehrerstelle an der Landesschule Grimma zu 
bekommen. Sein Versuch scheiterte, aber stattdessen wurde er wiederum von seinem Patron 
Lindenau an dessen Schwager, den Kabinettsminister v. Einsiedel empfohlen, so dass seine 
Bewerbung auf den neu geschaffenen Posten des Kirchen– und Schulrats der Oberlausitz 
Erfolg hatte. Auf dieser Position hatte er nun augenscheinlich seine Bestimmung gefunden: 
Schulze visitierte enorm fleißig die Kirchen und Schulen seines Amtsgebiets und verarbeitete 
1826 seine Erfahrungen und seine umfängliche Lektüre pädagogischer Literatur in einem 
                                                 
144 Vgl. Moderow, Volksschule, S. 98f. 
145 * 25. April 1779 in Hirschfeld, † 6. April 1856 in Dresden. Vgl. Moderow, Volksschule, S. 104ff und zur 
Biographie: Reh, Johannes: Gottlob Leberecht Schulze, der Verfasser des ersten sächsischen Volksschulge-
setzes, Leipzig 1919. Eigenhändiger Lebenslauf in: Hergang, Karl Gottlob (Bearb.): Pädagogische Real–
Encyclopädie des Erziehungs– und Unterrichtswesens, Bd. 2, Grimma 1847, S. 650–657. 
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Buch über das Landschulwesen und die Möglichkeiten seiner Verbesserung. 1828 erarbeitete 
er aufgrund seiner Erkenntnisse einen Entwurf eines Schulgesetztes für die Oberlausitz. 
Kultusminister Müller rekrutierte den agilen und kompetenten Schulrat im November 
1831 und legte dem Gesamtministerium im April 1832 dessen Schulgesetzentwurf für die 
Oberlausitz vor. Schulze bekam den Auftrag, seinen Entwurf zu einem allgemeinen Gesetz 
über die Volksschulen in Sachsen auszuarbeiten, welches im Dezember 1833 an die 
Kammern dekretiert wurde. 
Der Entwurf wurde in den Kammern bis Oktober 1834 beraten und trat am 6. Juni 1835 
in Kraft. Auf diesem Gebiet waren die Pläne Müllers und Schulzes weitgehend verwirklicht 
worden. Anders jedoch stellte sich die Sache auf dem Gebiet des höheren Schulwesens dar. 
2.4 Neuordnung des höheren Schulwesens 1831–1835 
Müller verfolgte den ehrgeizigen Plan, auch das höhere Schulwesen gesetzlich neu zu ordnen. 
Dass hier durch das Abiturreglement erhebliche Schwierigkeiten entstanden waren, machte 
ein Schreiben der Rektoren der erzgebirgischen Lyceen an das Ministerium vom 4. März 1831 
deutlich. Die Rektoren gaben unumwunden zu, dass es ihnen nicht möglich sei, den nötigen 
Unterricht abzuhalten, um den Bestimmungen des Abiturs zu entsprechen. Sie führten Klage, 
dass die Ausstattung der Schule und die Bezahlung der Lehrer zu gering sei, sie nicht 
genügend Lehrer anstellen könnten und das es insgesamt zu viele Gymnasien im Erzgebirge 
gäbe.146 Im folgenden Jahr visitierte Schulze die Gymnasien in Chemnitz, Freiberg, Annaberg, 
Schneeberg, Zwickau und Plauen. Am 13. Juli 1832 trug er seine Erkenntnisse dem Minister 
vor und machte Vorschläge zu einer Reorganisation der Gymnasien und stellte erste 
Betrachtungen über die dazu nötigen Geldmittel an. Schulze wandte hier also die gleiche 
Strategie an, die sich schon bei seinem Entwurf des Volksschulgesetzes bewährt hatte. 
Minister Müller veranlasste nun eine Zirkulation dieses Vortrages im Ministerium. Schulze 
arbeitete seinen Vortrag zu einer regelrechten Expertenstudie mit Statistiken und Literaturan-
gaben aus und schuf damit die Grundlage für den Referentenentwurf eines Gymnasialgeset-
zes. Unter dem Titel „Über die Bestimmung der Gelehrtenschulen und die ihnen zu gebende 
zeitgemäße Einrichtung„147 zirkulierte der Entwurf im Ministerium und wurde von Müller 
persönlich mit redigiert, bis am 7. Dezember 1833 der Gesetzentwurf fertig war und am 22. 
                                                 
146 Vgl. SächsHStA Dresden MfV 11280 Entwurf zu einem Gesetze für die Gelehrtenschulen (Gymnasien), 
Bd. 1, 1831–1832 fol. 3v ff. 
147 Vgl. SächsHStA Dresden MfV 11281 Entwurf zu einem Gesetze für die Gelehrtenschulen (Gymnasien), 
Bd. 2, 1833–34. Die Vorarbeiten und der Vortrag befinden sich in den „Handakten“ Schulzes SächsHStA 
Dresden MfV 11288 Acta die Gelehrtenschulen betr. 
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März 1834 der ersten Kammer des Landtages zuging, nachdem das Gesamtministerium und 
König Albert den Entwurf abgezeichnet hatten.148 Gleichzeitig wurde das Vorhaben gebilligt, 
im Erzgebirge nur noch zwei Gymnasien zuzulassen. 
Wohl zu spät, nämlich mitten in der Schlussarbeitsphase des Gesetzesentwurfs erreichte 
das Ministerium am 2. März 1834 ein weiterer, „unverlangt eingesandter“ Organisationsplan 
für die Gelehrtenschulen vom Rektor des Zittauer Gymnasiums Friedrich Lindemann, dessen 
Grundsätze gar nicht so verschieden von Schulzes Vorstellungen waren.149 Obwohl er nicht 
an der Ausarbeitung des Gesetzentwurfs direkt beteiligt war, wie auch sonst keiner der 
Gymnasiallehrer, beobachtete Lindemann die nun folgende öffentliche Beratung des 
Gesetzentwurfs in der Ersten Kammer im Sommer 1834 aufmerksam und kritisch, wie wohl 
die gesamte Lehrerschaft der Gymnasien.150 Denn die Kammer sträubte sich enorm gegen ein 
weiteres Schulgesetz, das, anders als das Volksschulgesetz, enorme Auswirkungen auf die 
Bildungs– und Finanzhoheit der Städte gehabt hätte; stand doch der Betrieb aller Gymnasien 
außer den Fürstenschulen in rein städtischer Verantwortung. 
Im Wesentlichen sah Schulzes Gesetzentwurf eine Verstaatlichung der sächsischen 
Gymnasien nach preußischem Vorbild vor. Alle Gymnasien sollten dem Kultusministerium 
direkt unterstellt werden. An der Universität sollten Seminare für Gymnasial– und 
Realschullehrer eingerichtet werden. Die Lehrer sollten eine Staatsprüfung ablegen und an 
allen Schulen, die aus der Staatskasse unterstützt würden, sollten die Lehrer auch vom 
Kultusministerium angestellt werden. Die Gymnasien sollten aus einem Progymnasium von 
zwei Klassen und dem eigentlichen Gymnasium von vier Klassen bestehen. Der Normallehr-
plan sah den vollen Umfang des neuhumanistischen Lehrkanons vor: Als Sprachen: Latein, 
Griechisch, Hebräisch, Französisch, Deutsch. Als Wissenschaften: Mathematik, Geschichte, 
Geographie und Alterthumskunde sowie Naturwissenschaften. Daneben noch Religion, 
Zeichnen, Schönschreiben und Gesang. 
Um diesen Unterricht in altersabgestuften Klassen abzuhalten, sah der Entwurf ein 
zehnköpfiges Normkollegium vor: Zunächst fünf Hauptlehrer der klassischen Sprachen und 
„Alterthumswissenschaften überhaupt“. Dann fünf weitere Fachlehrer für Deutsch und die 
                                                 
148 Alle Bearbeitungsstadien ebd. und der endgültige Entwurf in: SächsHStA Dresden MfV 11283. 
149 Dieser Entwurf korrespondiert eng mit seiner Schrift: Lindemann, Friederich: Die wichtigsten Mängel des 
Gelehrtenschulwesens im Königreich Sachsen, nebst Anträgen zu deren Verbesserung, Zittau und Leipzig 
1834. 
150 Lindemann nutzte die Lockerung der Zensur für eine harsche Kritikschrift an den Vorgängen. Vgl. 
Lindemann, Friedrich: Die Verhandlungen über den Entwurf eines Gesetzes die Organisation der 
Gelehrtenschulen betr., in der I. Kammer der hohen Ständeversammlung des Königr. Sachsen, Zittau 1834. 
Vgl. auch die Zusammenfassung bei Heinecke, Der höhere Lehrer S. 56ff. 
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Wissenschaften, also jeweils einen Lehrer der deutschen Sprache, Literatur und Redekunst, 
einen Lehrer der Mathematik, einen Lehrer der Naturwissenschaften, einen Lehrer der 
Geschichte und Geographie und einen Lehrer der französischen Sprache und Literatur. Als 
Hilfslehrer sollten dazukommen: ein Gesangslehrer, ein Zeichenlehrer und ein Lehrer der 
Kalligraphie. Auf einen eigenen Religionslehrer wurde verzichtet, nachdem dieser 
ursprünglich als elfter Lehrer genannt wurde.151 
Für die Lehrer wurde ein fester Stellenetat mit gestaffelten Gehältern entworfen, so dass 
die Nebeneinnahmen aus Privatstunden oder Geschenken der Schüler sowie andere 
„entwürdigende Entlohnungen“ wegfallen könnten. Um die Probleme im Erzgebirge und 
Vogtland zu lösen, wurde vorgeschlagen, die Gymnasien in Freiberg, Zwickau und Plauen 
neu zu organisieren und diese Gymnasien regelmäßig mit 7000 Talern aus Staatsmitteln zu 
unterstützen. Die Städte Schneeberg, Annaberg und Chemnitz sollten selbst entscheiden, ob 
sie aus eigenen Mitteln gesetzeskonforme Gymnasien einrichten oder diese in Bürger– und 
Realschulen umwandeln wollten. 
Die erste Kammer richtete eine Deputation ein, die den Entwurf bewerten sollte. Deren 
Bericht ging den Abgeordneten der ersten Kammer am 9. Juli 1834 zu. Der Deputationsbe-
richt fiel sehr kritisch aus. Er hinterfragte den generellen Sinn eines Gymnasiengesetzes, 
äußerte sich kritisch zu den zentralistischen Tendenzen des Entwurfs und verlangte vor allem 
die Einrichtung von Mittelbehörden zur Schulaufsicht in den Städten und eine genauere 
Angabe des Stundenplanes für die Gymnasien. Die anschließenden Debatten in der ersten 
Ständekammer vom 15. bis 26. Juli152 verliefen heftig und polemisch. Es wurde von einigen 
Abgeordneten in Abrede gestellt, dass die Zustände an den sächsischen Gymnasien so desolat 
seien, wie das Kultusministerium dies zur Rechtfertigung des Gesetzes behaupte. Die Kritik 
am Verzicht auf einen eigenen Religionslehrer wurde mit der Anklage verbunden, Philologen 
seien allesamt Heiden und nicht fähig oder willens, die Schüler zum Christentum zu erziehen. 
Der Gesetzentwurf emanzipiere die Schule in bedenklicher Weise von der Kirche, es herrsche 
in ihm der „verderbliche Geist des Rationalismus und Optimismus“,153 führe zur Polymathie 
und sei zudem zentralistisch und gebe dem Kultusminister zu viel Macht und beraube die 
                                                 
151 SächsHStA Dresden MfV 11280–11283 Entwurf zu einem Gesetze für die Gelehrtenschulen, zur 
Entscheidung über den Verzicht eines eigenen Religionslehrers vgl. SächsHStA Dresden MfV 11281, 
S. 113. 
152 Die Debatten liefern ein gutes Bild der Wahrnehmung der Gelehrtenschulen bei der politischen Elite 
Sachsens. Vgl.: Mittheilungen über die Verhandlungen des Landtags im Königreiche Sachsen 1833/34, 5. 
Bd. (Außerordentliche Beilage zur Leipziger Zeitung Nr.427 vom 21. Juni 1834 bis Nr. 445 vom 11. August 
1834): 247. bis 255. Sitzung der ersten Kammer: S. 4510–4519, S. 4534–4544, S. 4578–4590, S. 4630–4681, 
S. 4704–4710, S. 4722–4730, S. 4735–4754, und S. 4754. 
153 Gemeint ist damit der Technik– und Fortschrittsglaube der Aufklärung. 
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Magistrate ihrer hergebrachten Rechte, ohne dass der Staat im Gegenzug die finanziellen 
Lasten für die Schulen schultern wolle. Die Debatte uferte geradezu zu einem veritablen 
Humanismus–Realismusstreit aus, als sich der schärfste Kritiker des Entwurfs, der Leipziger 
Superintendent Christian Gottlob Leberecht Großmann, strikt dagegen wandte, Naturge-
schichte als Lehrgegenstand im Gymnasium einzuführen. Angesichts dieses unerwartet harten 
Widerstands, dem auch mit Argumenten nicht beizukommen war, entschloss sich die 
Regierung am 31. Juli, den Gesetzentwurf zurückzuziehen. Damit war das große Reformwerk 
gescheitert. 
Lediglich die geforderte Geldsumme von 7000 Talern zur Verbesserung der Gymnasien im 
Erzgebirge und im Vogtland bewilligte der Landtag.154 Mit Hilfe dieser Summe wurden die 
Gymnasien Freiberg, Zwickau, Annaberg und Plauen zu prinzipiell sechsklassigen Gymnasien 
umgestaltet und in den ersten Maitagen 1835 neu eröffnet. Die Planungen dazu liefen schon 
seit dem Frühling 1834 und wurden trotz des Scheiterns des Gymnasialgesetzes umgesetzt. 
Um einen Eindruck über die neuen Lehrpläne und die Personalausstattung zu bekommen, 
kann man als Beispiel die Organisation des Gymnasiums Freiberg nennen: 
Das neueröffnete Gymnasium bestand aus vier Gymnasialklassen und einer Progymnasi-
alklasse. Die Schüler der letzteren bekamen insgesamt 12 Stunden Unterricht in Latein (7), 
Griechisch (3) und Geschichte (2) im Gymnasium, wurden ansonsten aber in der Bürgerschu-
le oder in einer Privatschule unterrichtet. Das Kollegium bestand aus fünf Hauptlehrern, von 
denen der fünfte erst  zum 1. Mai 1835 neu eingestellt wurde, und sechs Hilfslehrern, 
darunter ein Kantor für den Mathematik–. und Physikunterricht, ein Lehrer für den 
Progymnasialunterricht und ein Bürgerschullehrer für die Naturbeschreibung. Erst im Jahr 
darauf wurde ein akademisch gebildeter Mathematiker eingestellt.155 Alle diese Lehrer 
bekamen nun fixe Gehälter und waren nicht länger abhängig vom Schulgeld oder Einnahmen 
aus Privatstunden. Der Lektionsplan sah eine Menge von Lehrgegenständen vor, die in etwa 
denen der schon neuhumanistisch reformierten Gymnasien in Leipzig entsprachen, wenn 
auch mit teilweise anderer Stundenverteilung: 
                                                 
154 Allerdings nicht permanent. Bis 1841 das Kultusministerium die erzgebirgischen Gymnasien und das 
Gymnasium Plauen per Vertrag verstaatlichte, musste in jedem Landtag um diesen Zuschuss hart gerungen 
werden. Vgl. Pfretzschner, Rückblicke, S. 28ff. 
155 Vgl. Neue Jahrbücher für Philologie und Pädagogik (NJPP) 1836, 17. Bd., 4. H. S. 456. 
65 
Tabelle 3: Lektionsplan des Gymnasiums Freiberg 1835 
Fach/Stunden pro Klasse I II III IV 
Latein 8 10 10 9 
Griechisch 6 5 5 4 
Hebräisch 2 2 – – 
Französisch 2 2 2 2 
Deutsch 2 2 2 3 
Religion 2 2 3 3 
Mathematik 2 2 2 3 
Geographie – 1 2 2 
Geschichte 3 3 2 2 
philosophische Propädeutik 2 – – – 
Altertumskunde 1 1 – – 
Zeichnen 1 1 1 1 
Singen 1 1 1 1 
Physik 1 1 – – 
Kalligraphie – 1 1 
Naturbeschreibung – – 1 2 
Das Gymnasium wurde 1835 von 116 Schülern besucht und entließ 13 Abiturienten.156 Man 
sieht hier vor allem, dass es noch vieler Krücken und Hilfskonstruktionen bedurfte, um 
diesen vollständigen neuhumanistischen Lehrplan auch zu unterrichten. Die Personalausstat-
tung und auch die Lehrmittel und Räume waren nicht adäquat. Das Kollegium der 
Hauptlehrer war gerade einmal halb so groß, wie das Normalkollegium des Gesetzesentwur-
fes. Dafür wurden für Kernfächer des Gymnasiums wie Mathematik und Physik und im 
Progymnasium nichtständige Hilfslehrer eingesetzt, um Kosten zu sparen. Vor allem der 
naturwissenschaftliche Unterricht war minimal; dagegen beanspruchten Geschichte und 
Altertumskunde vor allem in den beiden oberen Klassen schon eine herausgehobene Position 
gleich nach Griechisch mit zusammen vier Stunden. 
Im Gegenzug zur Umgestaltung dieser vier Schulen, die zumindest dem Anspruch nach 
den Status von Gymnasien erhielten, wurden die Lyceen in Chemnitz, Schneeberg und 
Marienburg in Bürgerschulen umgewandelt. Die grundsätzlichen Probleme dieser Schulen 
waren damit allerdings nicht auf Dauer gelöst, da die chronische Unterfinanzierung der 
Schulen durch die Städte nicht beseitigt wurde. 
                                                 
156 Vgl.: NJPP, B. 14, H. 1 1835, S. 125ff. In Freiberg hatte das Gymnasium auch Rückhalt in der Bürgerschaft, 
da die Bergakademie das Bildungsklima der Stadt enorm hob, im Gegensatz zu Städten wie z.B. Plauen. 
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Trotz dieser unbestreitbaren Verbesserung der Schulen im Erzgebirge und im Vogtland 
waren die Gymnasiallehrer herbe enttäuscht von der Entwicklung. Der Gesetzesentwurf hatte 
ihnen eine fundamentale Verbesserung ihrer finanziellen und beruflichen Situation 
versprochen. Vor allem der Zittauer Rektor Lindemann machte seinem Ärger Luft und griff 
die Abgeordneten der ersten Kammer öffentlich scharf an: 
„Die Regierung will das Bessere, sie hat auch, was beinahe unglaublich er-
scheint und kaum anderswo vorkommen dürfte, die liberaleren Ansichten, 
während die erste Kammer in serviler Befangenheit des Hergebrachten sich 
befindet, wobei sie die trefflichen Absichten der Staatsregierung nicht ein-
mal verstehen zu wollen scheint. Das gesamte bei dieser Gelegenheit beo-
bachtete Verfahren der meisten Mitglieder der hohen Kammer kann nur 
mit dem Namen der Inhumanität bezeichnet werden. Mochte auch das Ge-
setz in den Augen vieler Mitglieder einige Mängel besitzen: aus menschen-
freundlicher Rücksicht auf die traurige Lage vieler sächsischer Gymnasien 
und der meisten ihrer Lehrer, auf den im ganzen traurigen Zustand des ge-
lehrten Unterrichts hätte man diese Mängel übersehen und von herge-
brachten Formen freiwillig zurücktreten sollen, um das viele Gute, was das 
Gesetz hat und beabsichtigt, nicht mit ihm zugleich zu vernichten und die 
Möglichkeit jeder Verbesserung abzuschneiden.“157 
Es sei wieder einmal deutlich geworden, dass die Vertreter von Kirche, Adel und Städten 
niemals an der Verbesserung des Gelehrtenschulwesens interessiert gewesen seien.158 Wenn 
auch die Kammer die Pläne des Ministeriums vereitelt hatte, so war durch die öffentlichen 
Reaktionen deutlich geworden, dass Minister Müller bei der Reform der Gelehrtenschulen auf 
die Unterstützung der Gymnasiallehrerschaft und der Rektoren rechnen konnte, auch wenn 
die meisten von ihnen nicht so radikal eingestellt waren wie Lindemann.159 
Das Kultusministerium entschloss sich wohl auch wegen dieses prinzipiellen Konsenses 
mit der Lehrerschaft zu dem Versuch, die angestrebten und zum Teil schon realisierten 
Reformen auf dem Verwaltungsweg weiter zu verfolgen, obwohl es nicht gelungen war, ein 
entsprechendes Gesetz durch den Landtag zu bekommen. Zu diesem Zweck entwickelte es 
eine zweifache Strategie, die auch die Nachfolger Müllers bis zur Restaurationsperiode des 
Nachmärz weiter verfolgten. 
Zum einen setzte die Reformstrategie auf eine Politik der extensiven Auslegung der 
Befugnisse des Kultusministeriums als oberste Schulbehörde. Veränderungen, die tief in die 
Verfassung der städtischen Schulen eingriffen, ergingen als Regulativ, als Verwaltungsanord-
                                                 
157 Vgl. Lindemann, Verhandlungen, S. 4ff. 
158 Vgl. Lindemann, Verhandlungen, S. 5ff. Diese Anklage führte zu einiger Empörung und sogar zu Anträgen 
den ungehörigen Rektor zu maßregeln. Vgl. Pfretzschner, Rückblicke, S. 16. 
159 Sein Auftreten erntete nämlich auch Kritik von Kollegen. Vgl. etwa die Darstellung der Angelegenheit durch 
den Lehrer an der Thomasschule Johann Christian Jahn in: NJPP, Bd. 13, H. 4, 1835, S. 476–480. 
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nungen, die nur auf der Grundlage der allgemeinen Geschäftsordnung des Ministeriums 
beruhten, die im Gesetz über die Schaffung der Ministerien formuliert war. 
Um die nötige Akzeptanz für dieses Vorgehen zu finden, bemühte sich das Ministerium, 
die Betroffenen dieser Regulative und Verordnungen in den Prozess der Ausarbeitung der 
entsprechenden Vorschriften mit einzubeziehen, auch wenn diese keine Staatsbeamten waren. 
Es nahm Abstand von einer Politik der behördlichen Bevormundung und setzte auf einen 
konstruktiven Dialog mit den Rektoren und Gymnasiallehrern, auch um sich deren Expertise 
nutzbar zu machen. Denn der gescheiterte Gesetzesentwurf Schulzes hatte auch deutlich 
gemacht, dass seine unbestrittene Kompetenz in diesen Dingen Grenzen hatte, und es gerade 
in der Ausgestaltung von Details hilfreich gewesen wäre, die Meinung derjenigen im 
Vorhinein zu hören, die letztlich die Bestimmungen umsetzten sollten und von ihnen 
betroffen waren. 
Eine solche Politik war auch deshalb notwendig, weil die meisten Gymnasiallehrer in 
Sachsen keine Staatsbeamten im vollen Sinne waren. Das „Gesetz, die Verhältnisse der 
Civilstaatsdiener betreffend“ vom März 1835 erwähnt zwar die Lehrer und macht klar, dass 
sie der allgemeinen Disziplinarrechtsprechung für nichtrichterliche Beamte unterliegen.160 
Dies betraf aber nur die Lehrer, die vollständig ihr Gehalt aus der Staatskasse und nicht aus 
Stiftungsgeldern oder städtischen Kassen beziehen.161 Das waren nur die Lehrer der 
Landesschulen und derjenigen Schulen, die das Ministerium voll finanzierte.162 Die Städte 
hatten also nach wie vor letztlich die stärkere Position, wenn sich das Lehrerkollegium eher 
mit dem Magistrat als mit der eigentlich übergeordneten Kultusbehörde im Einvernehmen 
befand. 
Die Verordnung vom 21. März 1835 „über die Verhältnisse der Behörden für die städtischen 
Gymnasien“ fixierte diese Konstellation und klärte die Zuständigkeiten der drei gestaffelten 
Schulbehörden Ministerium, Gymnasialkommission und Lehrerkollegium. 
Die Magistrate mussten von nun an im Rahmen der Neuerungen der kommunalen 
Selbstverwaltung eine Schulkommission gründen, die aus dem ersten Ortsgeistlichen und je 
einem wissenschaftlich gebildeten Mitglied des Stadtrates und der Ortsgemeinde bestand. Der 
                                                 
160 Das gab dem Ministerium eine volle Kontrolle über die Lehrerschaft. Preußen unterwarf die Lehrer erst 
1849 dem vollen Dienstrecht. 
161 Vgl. den § 2. in: Codex des Kirchen– und Schulrechts, S. 415ff. 
162 Also ab 1835 die Lehrer von St. Afra und St. Augustin, ab 1842 die Gymnasiallehrer in Freiberg und 
Zwickau und Plauen, ab 1854 die Lehrer in Zittau und ab 1861 in Bautzen. Nicht eingeschlossen blieben 
die Kollegien der Kreuzschule, Thomasschule, Nikolaischule und des Blochmannschen Gymnasiums, das 
einer speziellen Kollatur unterlag: Seine Finanzsachen regelte das Innenministerium, die Lehrverfassung 
beaufsichtigte das Kultusministerium. Die Lehrer waren jedoch privat angestellt und der Schulgründer 
Blochmann hatte hier freie Hand bei der Stellenbesetzung. 
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letztere Vertreter konnte vom Magistrat vorgeschlagen werden und wurde dann vom 
Kultusministerium berufen. Der Schulkommission stand das Supervisions– und Inspektions-
recht über die Schulen zu. Dieses Arrangement kam auch dem Wunsch der Deputierten der 
ersten Kammer nach, Mittelbehörden zwischen dem Ministerium und dem Rektor und 
seinem Schulkollegium zu schaffen und weiterhin die Kirche an der Schulaufsicht zu 
beteiligen. Gleichzeitig schränkte es aber die Verfügungsgewalt des Magistrats ein. Vor allem 
wurde durch diese Vorschrift die Rolle des Rektors und des Lehrerkollegiums klarer definiert: 
Das Lehrerkollegium regelte unter Vorsitz des Rektors selbständig alle inneren Angelegenhei-
ten der Schule. Es hatte vor allem die Aufgabe, den Lehrplan zu erstellen, durch Prüfungen 
und Zeugniserteilung über Aufnahme und Abgang der Schüler zu entscheiden und auch über 
die Finanzmittel zur Anschaffung von Büchern und Lehrmitteln zu entscheiden. Sie sollten 
(genehmigungspflichtige) Schulgesetze erlassen und erhielten auf dieser Grundlage 
weitreichende Disziplinarrechte den Schülern gegenüber. Lediglich der Ausschluss von 
Schülern konnte nur mit Genehmigung der Gymnasialkommission erfolgen. Wenn sich das 
Lehrerkollegium außer Stande sah, für Probleme selbständig eine Lösung zu finden, konnte es 
sich an die Kommission wenden. Sollte diese ebenfalls keine Lösung finden, konnte sie sich 
an das Ministerium wenden, das dann die Sache letztinstanzlich regeln musste.163 
Diese Verordnung schaffte klare Verhältnisse und erzeugte ein den tatsächlichen Struktu-
ren angepasstes Dreiecksverhältnis der Subsidiarität und Kollegialität zwischen Gymnasium, 
Stadt und Ministerium. Dies war eine ausgesprochen föderale Ordnung und keine 
zentralistische Hierarchie, in dem die einzelnen Organe zur Durchsetzung ihrer Interessen 
permanent einen Machtkampf austragen müssten, der inhaltliche Streitpunkte unweigerlich 
verdrängen würde. Mit dieser Verordnung brachte sich das Ministerium geschickt in die Rolle 
des Vermittlers zwischen den lokalen Gymnasialkommissionen, den Magistraten und den 
Rektoren und Lehrern der Gymnasien. In dieser Konstellation erschien das Kultusministeri-
um diesen nicht mehr als eine bedrohliche Bevormundungsbehörde.164 Sachfragen zum 
Lehrbetrieb wurden denn auch meistens direkt zwischen den Gymnasiallehrern und dem 
Geheimen Schul– und Kirchenrat geklärt und nur in Verwaltungsangelegenheiten die 
Schulkommission hinzugezogen. 
                                                 
163 Vgl. Codex des Kirchen– und Schulrechts, S. 417ff. 
164 Eine Konstellation die sehr an „divide et impera“ oder besser noch an Norbert Elias’ Königsmechanismus 
erinnert. Wie fatal mitunter die Konflikte in einem weniger auf Dialog ausgerichteten System sein können 
zeigt die Studie von: Hoffmann–Ocon, Andreas: Schule zwischen Stadt und Staat, Steuerungskonflikte 
zwischen städtischen Schulträgern, höheren Schulen und staatlichen Unterrichtsbehörden im 19. Jahrhun-
dert, Bad Heilbrunn 2009. 
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Ein erster Test des Potentials dieser neuen Konstellation war die Konferenz aller Rektoren 
der sächsischen Gelehrtenschulen, zu der Kultusminister Müller im Sommer 1835 eingeladen 
hatte. Zweck dieses Treffens sollte es sein, sich über die notwendigen Reformmaßnahmen 
des Gelehrtenschulwesens zu beraten und einen gemeinsamen Organisationsplan für die 
Gymnasien aufzustellen unter Beachtung der jeweiligen lokalen Verhältnisse.165 
Im Vorfeld der Konferenz waren die Rektoren gebeten worden, den eingesandten Plan 
des Rektors Lindemann zu begutachten und eigene Entwürfe für die zukünftige Organisation 
und einen Lehrplan der sächsischen Gymnasien einzureichen.166 
Obwohl Lindemanns Anonymität als Autor gewahrt war, lehnte die Mehrzahl der 
Rektoren seine Ansichten ab, so dass Minister Müller den Rektoren zu den mündlichen 
Beratungen vom 29. Juni bis 6. Juli eigene Vorschläge machte und Lindemanns Schrift nicht 
explizit als Grundlage nahm. In den direkten Verhandlungen erwiesen sich die Rektoren aber 
dann reformwilliger, als es der vorbereitende Schriftwechsel vermuten ließ, vor allem auch, 
weil mit der Reorganisation der Gymnasien im Erzgebirge und Vogtland im Mai 1835 Fakten 
geschaffen worden waren. Neben den Rektoren und den Räten des Kultusministeriums 
waren auch noch der Hofprediger Käuffer, der greise und berühmt–berüchtigte Hofrat Karl 
August Böttiger167 sowie der Professor der Mathematik, Logik und Philosophie Moritz 
Wilhelm Drobisch, ein Herbartianer, an den Beratungen beteiligt.168 
Schnell wurde deutlich, dass der Minister beabsichtigte, die städtischen Gymnasien 
grundsätzlich mit den Fürstenschulen gleichzustellen, was Lehrplan und Klasseneinteilungen 
anging. Die Beschlüsse der Rektorenkonferenz stellen einen Konsens aller Rektoren dar und 
beschlossen für die sächsischen Gymnasien eine Ordnung, die sich an die Lehrpläne anlehnte, 
die im Mai 1835 in den wiedereröffneten Gymnasien des Erzgebirges und des Vogtlandes 
eingeführt worden waren, und die im Wesentlichen auch schon an der Thomas– und 
Nikolaischule in Leipzig und an der Kreuzschule und dem Blochmannschen Gymnasium in 
                                                 
165 Vgl. zum Folgenden auch die verlässliche, weil erstmals auch aus den Akten des Kultusministeriums 
gearbeitete Darstellung von: Seeliger, Konrad: Theodor Vogel, Beiträge zur Geschichte des höheren 
Schulwesens im Königreich Sachsen, in: Neue Jahrbücher für das klassische Altertum, Geschichte und 
deutsche Literatur und für Pädagogik, Bd. 17, 1914, Ausgabe 34, 2. Abt. H. 6, S. 293–321, H. 7, S. 386–407, 
H. 8, S. 449–466. 
166 Diese befinden sich in: SächsHStA Dresden MfV 11289/1 Eingaben der Rektoren der gelehrten Schulen in 
Beziehung auf die Konferenzen im Jahre 1835. 
167 Vgl. zu ihm: Schmidt–Funke, Julia A.: Karl August Böttiger, 1760–1835, Weltmann und Gelehrter, 
Heidelberg 2006.  
168 Vgl. zu ihm etwa: Moritz Wilhelm Drobisch. Ein Gelehrtenleben. Von Walther Neubert–Drobisch, Leipzig 
1902. Er hatte sich aktuell mit der Gymnasialproblematik befasst: Drobisch, Moritz Wilhelm: Philologie 
und Mathematik als Gegenstände des Gymnasialunterrichtes betrachtet, mit besonderer Beziehung auf 
Sachsens Gelehrtenschulen, Leipzig 1832. Diese Schrift stieß bei den Gymnasiallehrern auf scharfe 
Ablehnung: Vgl. NJPP 1833, Bd. 7, H. 1, S. 365ff. 
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Dresden verwirklicht waren. Die Gymnasien in Bautzen und Zittau hatten ebenfalls schon in 
den 1820er Jahren entsprechende Reformen umgesetzt. Die Beschlüsse der Rektorenkonfe-
renz brachten diese regionalspezifischen Reformvorhaben nun auf einen gemeinsamen 
Nenner: 
Die Gymnasien sollten sechsklassig sein: Sexta und Quinta bildeten das Progymnasium, in 
das Jungen mit dem vollendeten 9. Lebensjahr aufgenommen werden konnten, wenn Sie die 
Eingangsprüfung bestanden. Die Klassen Quarta bis Prima bildeten das eigentliche 
Gymnasium. Die Fürstenschulen hatten keine Progymnasien. 
Das noch weitverbreitete, weil Personalressourcen schonende Fachklassensystem169 sollte 
weitgehend abgeschafft werden, was einer indirekten Anerkennung auch der „Realien“ als 
eigenständiger Lehrgegenstände gleichkam. Ausgenommen davon sollten lediglich 
Französisch und Hebräisch bleiben. In Bezug auf dieses Ziel hat es jedoch noch bis weit in 
die 1860er Jahre immer wieder Ausnahmen gegeben, besonders wenn es an Lehrern für die 
„Wissenschaften“ fehlte. Auch in Geschichte fanden an einigen Schulen noch Klassenkombi-
nationen vor allem in den Unterklassen statt, was hier auch wegen der hohen Schülerzahlen 
eher problematisch war.170 
In jeder Klassenstufe dauerte der Kursus anderthalb Jahre. Es war möglich, die Schüler 
jeweils zu Ostern oder Michaelis zu versetzen, je nach ihrem Abschneiden bei den 
Halbjahresprüfungen. Nach neun Schuljahren sollten die Schüler das Abitur ablegen können. 
Folgender Normalstundenplan wurde von den Rektoren festgelegt: 
                                                 
169 Auch „Parallelsystem“ genannt und von Francke in Halle erfunden. Hier wurden die Schüler nur in Latein 
in durchgängige Klassen von Prima bis Sexta eingeteilt, alle anderen Fächer haben zwei oder drei Klassen, 
in denen die Schüler je nach ihren Kenntnissen in diesen Fächern unterschiedlich lange bleiben. Vgl. etwa 
die zeitgenössische Erörterung bei: Steffenhagen, A.: Das Parallelsystem und das Klassensystem an den 
deutschen Gymnasien in: Pädagogische Revue: Centralorgan für Wissenschaft, Geschichte und Kunst der 
Haus–, Schul– und Gesamterziehung, 9. Jg. (1848), Bd. 19, Abt. 1, H. 7, S. 1 – 33. 
170 Vgl. die statistische Übersicht für den Geschichtsunterricht unten S.400. 
71 
Tabelle 4: Normallehrplan für Sachsen 1835
171
 
Fach/Stunden pro Klasse I II III IV V VI Gesamt 
Latein 10 10 10 10 10 12 62 
Griechisch 6 6 8 8 6 0 34 
Mathematik und Rechnen 4 4 4 4 4 4 24 
Deutsch 2 2 2 2 4 4 16 
Religionslehre 2 2 2 2 3 3 14 
Geschichte 2 2 2 2 2 3 13 
Französisch 2 2 2 3 0 0 9 
Geographie 0 0 2 2 2 2 8 
Naturbeschreibung 0 0 0 0 3 3 6 
Hebräisch 2 2 0 0 0 0 4 
Physik 2 2 0 0 0 0 4 
Schreiben 0 0 0 0 2 2 4 
Philosophie 1 0 0 0 0 0 1 
Rhetorik und Poetik 0 1 0 0 0 0 1 
Gesamt 33 33 32 33 36 33  
Zeichnen und Gesang sollten wahlfreie Fächer sein, und zum Turnen172 sollte den Schülern 
Gelegenheit gegeben werden. Für jedes Fach wurden die Klassenziele für jede Stufe grob 
festgelegt, die konkrete Ausgestaltung des Unterrichts war Aufgabe der Lehrer und des 
gesamten Lehrerkollegiums an jeder Schule. 
Insgesamt wurde die Dominanz des altsprachlichen Unterrichts beibehalten, wie auch das 
hergebrachte Lateinsprechen und –schreiben. Der Lektürekanon klassischer Autoren wurde 
erheblich erweitert, und die Einrichtung von Studiertagen, wie sie an den Fürstenschulen zur 
„Privatlektüre“ von Literatur üblich war, auch für die Stadtschulen empfohlen, aber nur 
sporadisch umgesetzt. 
Die Gewichtung der Fächer entsprach nun jedoch den Anforderungen des Abiturs und 
machte Mathematik zum drittwichtigsten Fach im Gymnasialkanon. Der Geschichtsunter-
richt wurde ebenso unter die wichtigsten Fächer zusammen mit Deutsch und Religion 
                                                 
171 Vgl.: Seeliger: Theodor Vogel, S. 302. 
172 Tatsächlich hatten bei den Beratungen zum Gymnasiumsgesetz der spätere Oberhofprediger v. Ammon und 
der Leipziger Superintendent Großmann in der ersten Kammer am 9. Juli 1834 den Antrag gestellt, das 
Turnen als Schulfach zu etablieren. Obwohl die Turnsperre in Sachsen erst 1837 offiziell wieder aufgeho-
ben wurde (in Preußen 1842), waren in vielen Städten Vorläufer von Turnvereinen auf privater Basis, 
teilweise mit Beteiligung von Gymnasiallehrern, zu Stande gekommen, bei denen die Gymnasiasten 
mitturnen konnten. Ab 1837 wurden an den Gymnasien eigene Turnlehrer angestellt, die sich ab 1850 an 
der Dresdener Turnlehrerschule ausbilden konnten und ab 1857 auch eine staatliche Prüfung ablegten. Vgl. 
Zettler, M.: Artikel „Sachsen“, in: Euler, Carl (Hrsg.): Enzyklopädisches Handbuch des gesamten Turnwe-
sens, Wien und Leipzig 1895, S. 435–441. 
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gezählt, die eine zweistellige Gesamtstundenzahl aufwiesen und in denen keine Klassenkom-
binationen vorkommen sollten. Dies entsprach Schulzes Vorstellungen von einem primär 
altsprachlichen, aber auch nationalen und christlichen Bildungskanon, bei dem auch 
Mathematik und Naturwissenschaften nicht vernachlässigt werden sollten. Im Grunde ist 
dieser Lehrplan der erste Schritt zum Abschied von der altsächsischen Lateinschule. Er 
enthielt darüber hinaus weit mehr an „Realien“, als dies den „Stockphilologen“173 aus der 
Schule Gottfried Hermanns zuzutrauen gewesen wäre. 
Doch auch hier setzte sich Müller durch mit tatkräftiger Unterstützung von Drobisch, der 
zusammen mit anderen Professoren der Universität Leipzig über die mangelnde Vorbildung 
der Abiturienten in den Naturwissenschaften eine längere Abhandlung an das Ministerium 
geschickt hatte.174 Der Minister verkündete zum Ende der Konferenz, er erhoffe sich von 
den Ergebnissen dieser Konferenz nichts weniger als ein Ende des Humanismus–
Realismusstreites in Sachsen.175 
Die Beschlüsse der Konferenz sollten nun erst einmal probeweise an den Gymnasien 
umgesetzt werden. Nach einigen Jahren des Versuchs werde man sich wieder zu einer 
Konferenz treffen und die Erfahrungen mit dieser Organisation der Gymnasien besprechen. 
Obwohl die Beschlüsse der Rektorenkonferenz nicht in eine Verordnung gegossen und 
publiziert, sondern lediglich in Abschriften an die Schulen verschickt wurden und deren 
strikte Umsetzung nicht gefordert wurde, waren doch die 12 Rektoren an ihr Wort gebunden, 
und würden bei allen zukünftigen Visitationen an den Beschlüssen der Konferenz gemessen 
werden. 
Tatsächlich berichteten die Rektoren in den Jahresberichten der Schulprogramme von 
1835/36 positiv über diese Konferenz, fühlen sie sich doch als kompetente Sachverständige 
des höheren Schulwesens Sachsens von der Regierung ernst genommen. Auch der kollegiale 
Austausch der Schulleiter, und die Erkenntnis, dass sich alle Rektoren mit dem Ministerium in 
                                                 
173 Der Begriff ist eine zeitgenössische Schmähung der Philologen, die nur den alten Sprachen Bildungswert 
zuerkennen und dazu pedantische und spitzfindige Sprachforscher sind, wie dies vor allem den Schülern 
der Hermann–Schule unterstellt wurde. Vgl. etwa den Spott des Publizisten und positivistischen Philoso-
phen Friedrich Bucholz: Antwort auf eine Anfrage, in: Neue Monatsschrift für Deutschland historisch–
politischen Inhalts, Bd. 33, 3. H., Berlin 1830, S. 301–322. Auch der von Heine verspottete aber einflussrei-
che Kritiker Wolfgang Menzel denunzierte bissig (aber diesmal ohne Folgen) diesen Berufsstand in seinem 
Artikel „Pädagogik“, in: Menzel, Wolfgang: Die deutsche Literatur, Bd. 2, 2. vermehrte Aufl., Stuttgart 
1836, etwa S. 21ff, S. 47ff, S. 55ff. und S. 62ff. 
174 Vgl.: SächsHStA Dresden MfV 11280, Bd. 1, Bl. 1ff. 
175 So der Meissener Rektor Baumgarten–Crusius in seinem Bericht über die Konferenz in JB St. Afra, 1837. 
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den wesentlichen Fragen der Gymnasiumspolitik einig werden konnten, führte zu einem 
positiven Echo.176 
Die Wirkung der Konferenz sollte deshalb nicht unterschätzt werden. In fast allen Schulen 
kam es zum Entwurf neuer Lehrpläne für das Schuljahr 1835/36 oder im Schuljahr darauf. 
Manche Schulen, wie z.B. die Thomas– und Nikolaischule, mussten ihre Lehrpläne lediglich 
etwas anpassen und versuchten, die Fachklassen zu beseitigen. Dies gelang lediglich da, wo es 
auch genügend Lehrer gab. 
Beispielsweise setzte einer der im Vorfeld der Konferenz lautstärksten Kritiker an den 
Reformideen, Rektor Weichert von der Fürstenschule in Grimma, den Plan rasch um, obwohl 
er gerade zwei Jahre vorher den Lehrplan erst reformiert hatte. Doch im Grunde ordnete und 
gruppierte er lediglich die Lehrgegenstände etwas um und beseitigte die Klassenkombinatio-
nen, wodurch dann mehr Stunden auf die Realfächer entfielen und der Lehrplan deutlich 
gestraffter erscheint. Interessant ist dagegen, dass im neuen Lehrplan Griechisch und Latein 
fast gleich viele Stunden haben. 
                                                 
176 Vgl. etwa den Rektor des Gymnasiums Freiberg: Rüdiger, Carl August: Zum Regulativ für die 
Gelehrtenschulen im Königreich Sachsen, Zwickau 1852, S. 13f. Rüdiger war Rektor in Freiberg von 1820–
1842, schied dann wegen Nervenleiden aus dem Amt und wurde nach seiner Genesung 1849–1858 als 
Oberlehrer in Zwickau beschäftigt. 
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Tabelle 5: Lektionsplan der Fürstenschule Grimma 1834
177
 
Fach/Stunden pro Klasse I II III IV 
Latein. Schriftsteller 4 6 6 6 
Latein. Grammatik und Stilübungen 2 2 4 4 
Lateinische Prosodie u. Metrik – – 1 1 
Griechische Autoren 4 4 4 4 
Griechische Grammatik – – 1 1 
Altertumskunde 1 – – 
Deutsch 2 2 2 
Hebräisch 2 2 – – 
Religion 2 2 
Neutestamentarische Exegese 1 – – 
Bibellection 1 
Geschichte – – 4 
Geographie 1 2 
Mathematik 2 2 3 3 
Physik 2 – – 
Tabelle 6: Lektionsplan der Fürstenschule Grimma 1836
178
 
Fach/Stunden pro Klasse I II III IV 
Latein. Schriftsteller 6 6 6 6 
Griech. Schriftsteller 6 6 6 6 
Korrektur und Übungen in beiden Sprachen 4 4 4 4 
Lateinische Grammatik – – 2 2 
Deutsch 2 2 2 3 
Französisch 2 2 2 2 
Religion 2 2 2 3 
Mathematik 4 4 4 4 
Physik 2 2 – – 
Geschichte 2 2 2 2 
Geographie – – 2 2 
Logik oder empirische Psychologie 1 – – – 
Rhetorik – 1 – – 
Hebräisch 2 2 – – 
                                                 
177 NJPP 1834, Bd. 12, 1. H, S. 155f. 
178 NJPP 1836, Bd. 18, 2. H, S. 234ff. 
75 
Bevor nun aber auch die weiteren Punkte des gescheiterten Gymnasialgesetzes in die Tat 
umgesetzt werden konnten, starb Kultusminister Müller überraschend am 7. März 1836 im 
Alter von 60 Jahren. Zu seinem Nachfolger wurde Hans Georg v. Carlowitz ernannt, der bei 
seinem Dienstantritt schon 64 Jahre alt war und kein besonderes Interesse an den Fragen des 
Schulwesens hatte. Seine Berufung sollte durchaus auch den Reformeifer dämpfen. Er vertrat 
konservative Ansichten, so z.B. war er der Meinung, dass die Gymnasien hauptsächlich 
Kommunalanstalten seien und sich der Staat hier nicht weiter engagieren sollte.179 Demnach 
herrschte im Wesentlichen vier Jahre Stillstand und Verwaltungs–klein–klein, so dass keines 
der von Müller begonnenen Projekte zu Ende geführt wurde. 
2.5 Konsolidierung des höheren Schulwesens 1840–1848 
Erst der nächste Kultusminister Eduard Karl August v. Wietersheim,180 dessen Amtszeit von 
1840 bis 1848 dauerte, verfolgte die Pläne Müllers weiter und nahm die liegengebliebenen 
Ansätze wieder auf. 
Sein Hauptziel war die Angleichung der inneren und äußeren Verhältnisse der Gymnasien 
in Sachsen, was vor allem drei Kernthemen betraf: Zum einen die Beseitigung aller 
Hindernisse dieses Ziels, die in den Finanz– und Verwaltungsstrukturen lagen, zum anderen 
die Lehrerbildung sowie die Normierung der Organisation und des Unterrichts an den 
Gymnasien. 
Sein erstes Projekt galt daher der Beseitigung der weiter fortdauernden prekären Lage der 
Gymnasien im Erzgebirge und im Vogtland, die sich von Jahr zu Jahr mühsam am Tropf der 
außerordentlich bewilligten Zuschüsse des Landtages dahinschleppten und durchbissen und 
immer noch über keine den Anforderungen des Abiturs oder der Beschlüsse der Rektoren-
konferenz gemäße Ausstattung an Lehrkräften und Lehrmitteln verfügten.181 Wietersheim 
kannte die Situation und die Schwierigkeiten der Magistrate in Plauen und im Erzgebirge 
persönlich, weil er als Landeshauptmann beider Kreise fungiert hatte. 
                                                 
179 Vgl. etwa die Kritik an Carlowitz in: Raschig, Franz Eduard: Rückblicke auf die Wirksamkeit des 
Ministeriums von Wietersheim in Sachen des vaterländischen Gelehrtenschulwesens, Zwickau 1848, S. 7ff 
und Pfretzschner, Rückblicke, S. 29ff sowie Seeliger, Theodor Vogel, S. 303f und Moderow Volksschule, S. 
99. 
180 * 10. Sept. 1787 in Zerbst † 16. April 1865 in Dresden war Jurist und ab 1809 Mitarbeiter der Landesregie-
rung, ab 1827 Kreishauptmann des Vogtlandes und anschließend des Erzgebirges und ab 1835 Dresdens. 
Er beschäftigte sich hauptsächlich mit Wirtschaftsfragen. Als sächsischer Unterhändler war er an der 
Entstehung des Zollvereins beteiligt und bearbeitete als Mitglied des Staatsrates und Kommissar des 
Innenministeriums verschiedene Steuer– und Wirtschaftsreformen. Vgl. zu ihm: ADB 55, S. 72–89. 
181 Vgl. hier im Detail die Schilderung für Plauen bei Pfretzschner, Rückblicke, S. 27–45. Bewilligt wurden 
1833–1834: 7000 Taler, 1836–1840: 10 000 Taler, 1842–1843: 12 000 Taler und danach regelmäßig so viel, 
wie das Kultusministerium zur Deckung seiner Kosten beantragte. 
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So handelte er mit den Stadträten von Zwickau, Freiberg und Plauen Verträge aus, in 
denen die Magistrate ihre Kollatur an den Gymnasien weitgehend dem Ministerium 
übertrugen. Die Magistrate konnten dann nur noch in eingeschränkter Weise an der 
Verwaltung der Gymnasien mitwirken, mussten aber auch nur noch für die Unterhaltung der 
Schulgebäude aus dem Stadtsäckel sorgen. Dafür übernahm die Staatskasse alle übrigen 
Kosten, vor allem die Besoldung der Lehrer, die damit auch dem öffentlichen Dienstrecht 
unterlagen. Von den Rektoren der betroffenen Schulen wurde diese Übernahme in staatliche 
Hand im Frühjahr 1843 mit Erleichterung begrüßt.182 Das Gymnasium in Annaberg wurde 
1842 in eine Realschule umgewandelt, so dass im Erzgebirge tatsächlich nur noch zwei 
Gymnasien vorhanden waren, wie ursprünglich von Schulze geplant. Damit gab es in Sachsen 
11 Gymnasien, bevor 1868 das Gymnasium in Chemnitz wieder eröffnet wurde. 




                                                 
182 Vgl. etwa den Rektor des Gymnasiums Plauen Johann Gottlob Doelling, der eine siebenjährige Periode der 
Unsicherheit und des Bangens beendet sieht. JB Gymnasium Plauen 1842, S. 34. 
183 Eigene Karte. 
77 
Wietersheims zweites Projekt betraf die Umsetzung der Pläne zu einem Staatsexamen für 
Lehrer an höheren Schulen.184 Die Lehrkräfte an höheren Schulen sollten auf der Universität 
Leipzig für diesen Beruf ausgebildet werden und anschließend eine Prüfung ablegen, um die 
Kandidatur des Höheren Schulamtes zu erhalten. 
Bisher war es üblich gewesen, dass sich die meisten Gymnasiallehrer für die Fächer 
Theologie und Philologie immatrikulierten und sich sowohl durch den philosophischen 
Magisterabschluss als auch die theologische Kandidatenprüfung (cand. theol. et lic. conc.) für 
ein Lehramt an Gymnasien qualifizieren konnten. Einige Gymnasiallehrer legten auch neben 
der universitären Kandidatenprüfung noch beim Oberkonsistorium die Prüfung für die 
Kandidatur des Predigeramtes (cand. rev. min.) ab, so dass sie tatsächlich über eine 
Doppelqualifikation als Gymnasiallehrer und Pfarrer verfügten. 
Pädagogische Studien konnten die Studenten sowohl an der Philosophischen wie auch der 
Theologischen Fakultät belegen. Diese Konstellation zeigt schon die Konkurrenz dieser 
beiden Fakultäten in Fragen der Lehrerbildung. An beiden Fakultäten gab es Professoren für 
Pädagogik: Seit 1815 war Friedrich Wilhelm Lindner außerordentlicher Professor für 
Philosophie. Er hatte seit 1814 Seminare zum Thema „methodisch–praktische Uebungen in 
der Unterrichtskunst, verbunden mit katechetischen Versuchen und einer Anweisung zur 
vortheilhaften Verwaltung der verschiednen Schulämter“185 gegeben, gelangte aber zunächst 
nicht auf eine ordentliche Professur für Pädagogik. Lindner weitete seine Aktivitäten auch auf 
Seminare in Katechetik für die Studierenden der Theologischen Fakultät aus und wechselte 
1824 auf eine besoldete außerordentliche Professur für Pädagogik und Katechetik, die auch 
ein eigenes Seminar mit diesem Titel hatte. Nachfolger Lindners an der philosophischen 
Fakultät wurde Georg Justus Karl Louis Plato, der Sohn des berühmten Gründers der 
Leipziger Ratsfreischule Karl Gottlieb Plato. Er hatte den Titel eines Extraordinarius für 
Pädagogik und Didaktik, und hielt bis 1852 entsprechende Lehrveranstaltungen ab.186 So gab 
es zwar ein recht breites Studienangebot, weil zusätzlich auch die Rektoren der Thomas– und 
Nikolaischule, die traditionell Professoren der philosophischen Fakultät waren, gelegentlich 
                                                 
184 Vgl. das Folgende ausführlich bei: Klein, Thomas: Vom Kirchendiener zum Staatsbeamten, in: NAfsG, 65, 
1994, S. 93–111. 
185 Vgl. zu Lindner: ADB 51, S. 737 f. und seine Lehrveranstaltungen vom Wintersemester 1814 bis 
Sommersemester 1860 unter: http://histvv.uni–leipzig.de/dozenten/lindner_fw.html. 
186 Vater und Sohn Plato werden mitunter verwechselt, vor allem weil über den Sohn kaum biographische 
Informationen vorliegen. Vgl. Moderow, Volksschule, S. 378ff. sowie zum Gesamtzusammenhang: Flöter, 
Jonas: Erziehungswissenschaftliche Fakultät, in: von Hehl, Ulrich (Hrsg.): Geschichte der Universität 
Leipzig 1409–2009, Bd. 4: Fakultäten, Institute und Zentrale Einrichtungen, Leipzig 2009, S. 693–734, 
S. 696ff. 
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Lehrveranstaltungen zu schulpädagogischen Themen anboten.187 Geprüft wurden die 
Kandidaten in Pädagogik jedoch in aller Regel nicht und schrieben sich auch nicht für dieses 
Fach explizit ein. 
Um das Gymnasiallehramt zu professionalisieren, hatte Kultusminister Müller die 
Professoren der philosophischen Fakultät schon 1831 mit der Klärung der Fragen eines 
Lehramtsexamens beauftragt und am 27. April 1832 ein Gutachten und einen Entwurf eines 
Studienplanes und eines Prüfungsreglements von den Professoren erhalten.188 Der 
entsprechende Vorschlag war schon bei der Rektorenkonferenz 1835 beraten und 
anschließend von Schulrat Schulze zu einem Referentenentwurf ausgearbeitet worden, der in 
seiner ersten Fassung fast bis in die Details dem preußischen Staatsexamen für das 
Gymnasiallehramt glich. Freilich dauerte der Erlass einer Prüfungsordnung bis 1843. 
Verzögert wurde das Verfahren durch die Beratungen und wechselseitigen Begutachtun-
gen des Referentenentwurfs durch die philosophische und theologische Fakultät der 
Universität Leipzig, die je ihre eigenen Interessen und die ihrer Absolventen wahren wollten. 
Sie führten eine Auseinandersetzung über die wissenschaftlich–pädagogischen Kompetenzen 
der zukünftigen Gymnasiallehrer. Die theologische Fakultät  unterstellte wieder einmal den 
Philologen einen Hang zum Heidentum und warnte vor allzu liberalen Gymnasiallehrern, die 
keine Prüfung an der Theologischen Fakultät absolviert hatten. Sie wollten erreichen, dass 
Theologen bevorzugt an Gymnasien angestellt werden sollten oder aber alle Gymnasiallehrer 
auch zum theologischen Kandidatenexamen verpflichten. 
Beide Fakultäten sahen in der Lehrerbildung und –Prüfung die Lösung ihrer Absolventen-
probleme. Die Philosophische Fakultät hatte, wie oben schon angesprochen, mit massivem 
Hörerschwund zu kämpfen und erhoffte sich von der Lehrerbildung die Sicherung einer 
neuen Klientel, während die Theologische Fakultät das umgekehrte Problem hatte, mehr 
Kandidaten des Predigeramtes zu entlassen als es Stellen in der Kirche für sie gab. Daher 
                                                 
187 Vgl. etwa die Lehrveranstaltungen des Nikolairektors Karl Friedrich August Nobbe unter: 
http://histvv.uni–leipzig.de/dozenten/nobbe_kfa.html. Hier finden sich Lehrveranstaltungen wie etwa: 
„Pädagogik für künftige Gymnasiallehrer, verbunden mit didaktischen Uebungen“ (WS 1835) und später: 
„Ueber Pädagogik mit besonderer Rücksicht auf Gymnasien“ (WS 1861) oder auch „Empirische Pädago-
gik“ (SS 1864). In der Regel ging es jedoch in den Seminaren der Rektoren um die Erklärung der im 
Gymnasium gelesenen griechischen und römischen Autoren. Die Vorlesungsverzeichnisse der Universität 
Leipzig von 1815 bis 1914 sind durch das DFG Projekt „Vorlesungsverzeichnisse als Quellen disziplinär 
organisierter Wissenschaft“ sämtlich online verfügbar, verknüpft mit einer biographischen Datenbank der 
Dozenten unter: http://histvv.uni–leipzig.de. 
188 Vgl. den Vorgang und alle weiteren in: Acta die Prüfungen der Candidaten des höheren Schulamts und das 
deshalb erlassene Regulativ betr. SächsHStA Dresden MfV 11417, Vol. I 1832–41 bis SächsHStA Dresden 
MfV 11436/5 Vol. XXVI 1919–1921. In dem umfangreichen Aktenkonvolut sind in SächsHStA Dresden 
MfV 11437 Bd. 1 (1844–1863) auch die Zensurtabellen der Staatsexamina enthalten. 
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hatte sie ein Interesse daran, die Lehramtsstellen an Gymnasien und Bürgerschulen als 
Wartestellen für Pfarrer zu sichern.189 
Neben diesen Auswirkungen des „Kriegs der Fakultäten“ um die Pfründe der Lehrerbil-
dung entstanden auch immer wieder lange Umarbeitungs– und Beratungspausen, z.B. 
dadurch, dass der Kultusminister v. Carlowitz beim preußischen Gesandten v. Bülow um 
einen Bericht über die preußischen Gymnasiallehrerausbildung bat und auch die Kreisdirekti-
onen um ihre Meinung gebeten worden waren. 
Nachdem sich die Debatte nun schon acht Jahre hinzog, gelang Wietersheim mit einem 
provisorischen Regulativ am 1. August 1843190 ein Ausgleich der widerstreitenden Interessen. 
Das Regulativ wurde nicht veröffentlicht, sondern nur an die entsprechenden Unterbehörden 
und die Universität als Umdruck verteilt. In dieser Vorschrift waren fast alle Elemente des 
preußischen Reglements191 verworfen worden, so z.B. die örtliche Anstellungsprüfung pro 
loco, die Beförderungsprüfungen pro ascensione und ein eigenes Prüfungskolloquium für 
Gymnasialrektoren. Das Staatsexamen verlieh lediglich eine venia docendi für Gymnasien 
und alles Weitere war dem Schulpatron überlassen.192 
Das Regulativ gab der Philosophischen Fakultät das Recht, eine Prüfungskommission 
einzusetzen, die weitgehend autonom über die Gestaltung der Prüfung für die einzelnen 
Kandidaten des höheren Schulamts an Gymnasien, Progymnasien, Lehrerseminaren, Real– 
und höheren Bürgerschulen entscheiden konnte, für die eine akademische Ausbildung 
verpflichtend war. Das Staatsexamen war nun obligatorisch für alle Lehrer, die an diesen 
Schulen angestellt werden wollten; ein theologisches Examen oder eine Magister– und 
                                                 
189 Das Problem bestand schon länger. Vgl. etwa die Bemerkungen Jahns in NJPP 1832, Bd. 5, H. 3, S. 364. 
Demnach gab es in Sachsen 1830/31 417 geprüfte Kandidaten der Theologie und 138 Anmeldungen zur 
Prüfung. In Sachsen gab es 961 Pfarr– und Diaconatsstellen, von denen etwa 35 pro Jahr neu besetzt 
werden mussten, und somit die durchschnittliche Wartezeit der Theologen auf ein geistliches Amt 14 Jahre 
betragen würde. 
190 Enthalten in: SächsHStA Dresden MfV 11419 fol. 57ff. 
191 Vgl. zur Gymnasiallehrerbildung in Preußen: Mandel, Hans Heinrich: Geschichte der Gymnasiallehrerbil-
dung in Preussen–Deutschland 1787–1987, Berlin 1989, und Apel, Hans Jürgen: Die Ausbildung zum 
Gymnasiallehrer im 19. Jahrhundert, Ein Vergleich zwischen Bayern und Preußen, in: Johann Georg Prinz 
von Hohenzollern (Hrsg.), Schreiber, Magister, Lehrer, Bad Heilbrunn/Obb 1989, S. 291–306 sowie Burg, 
Udo von der: Entstehung und Entwicklung der Gymnasialseminare bis 1945, Bochum 1989, hier besonders 
S. 27–86. Vgl. zu den Anforderungen des Staatsexamens besonders: Apel, Hans–Jürgen: Titel: Die Auslese 
des Gymnasiallehrernachwuchses in Preussen (1815–1830), Beispiele aus den preussischen Rheinprovinzen 
zur Rekrutierung und beruflichen Qualifizierung von Gymnasiallehrern, in: Zeitschrift für Pädagogik, 30 
(1984) H. 3, S. 297–322. 
192 Es scheint aber, als ob an diesen Bestimmungen auf anderem Wege noch festgehalten wurde. Jedenfalls 
entstand am Landeskonsistorium von 1844/45 bis 1849/50 eine Prüfungskommission für die Anstellungs– 
und Beförderungsprüfungen des höheren Lehramtes. In der Kommission, die unter dem Vorsitz eines 
Consistorialrats tagte, saßen vor allem Lehrer der Kreuzschule und Professoren der Militärbildungsanstalt 
und der Technischen Hochschule Dresden. Vgl. Staatshandbuch für das Königreich Sachsen 1845, S. 236 
und Ebd. 1847, S. 238. Vorher und ab 1850 gab es nur eine Prüfungskommission für Volksschullehrer. 
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Doktorpromotion der Philosophischen Fakultät allein reichte nicht mehr aus. Unterzog sich 
jedoch ein Absolvent der Theologischen Fakultät zusätzlich dem philologischen Staatsex-
amen, so bekam er einzelne Prüfungsteile erlassen, musste keine Prüfungsgebühren bezahlen 
und genoss Vorzug bei der Besetzung von Stellen an Lehrerseminaren, Real– und höheren 
Bürgerschulen, nicht jedoch bei den Gymnasien. Am 3. November 1843 konstituierte sich an 
der Philosophischen Fakultät eine entsprechende Prüfungskommission, bestehend praktisch 
aus allen Professoren der Philosophischen Fakultät. Die erste Prüfung eines Kandidaten fand 
bereits am 18. Februar 1844 statt. Die Kandidaten mussten ein Abiturzeugnis vorweisen, 
mindestens drei Jahre studiert haben, mehrere Hausarbeiten verfassen, wobei sie selbst die 
Fächer festlegen konnten, die der Schwerpunkt ihrer späteren Tätigkeit sein sollte. Daneben 
mussten sich die Kandidaten einer enzyklopädischen mündlichen Prüfung fast aller Fächer 
der Philosophischen Fakultät unterziehen sowie eine Probelektion in einem der Leipziger 
Gymnasien abhalten, um ihre praktischen Fähigkeiten zu demonstrieren. 
Eine Überarbeitung dieses provisorischen Regulativs fand auf Initiative des Leipziger 
Kreishauptmannes v. Broizem im Sommer 1847 statt und ein neues Regulativ wurde am 18. 
Dezember 1848 im Gesetz– und Verordnungsblatt veröffentlicht.193 Hier waren die 
Vorrechte der Theologen gestrichen und die Prüfungskommission wurde dreigeteilt in je eine 
Sektion für Gymnasiallehrer, eine für Höhere Volks– und Realschulen und in eine eigene 
Sektion für Fachlehrer der „exakten Wissenschaften“, Naturwissenschaften und Mathematik, 
die für alle Schulformen galt. Für alle Absolventen wurde die Ableistung eines Probejahres an 
einem Gymnasium obligatorisch.194 Diese Einrichtung des Staatsexamens wurde erst 1875 
nochmals überarbeitet und bis 1918 mehrmals verändert, blieb aber im Kern so bestehen, wie 
sie 1848 angelegt war. 
Ironischerweise entstand durch die Einführung des Staatsexamens das Paradox, dass es 
wegen des Fehlens einer Promotionsordnung an der Philosophischen Fakultät „weit leichter 
ist, den Doctortitel zu erwerben als das höhere Schulamtskandidatenexamen zu bestehen“.195 
Die meisten Gymnasiallehrer verfügten vor wie auch nach der Einführung des Staatsexamens 
über den eher nachlässig vergebenen und bis in die 1850er Jahre auch durch eine mündliche 
                                                 
193 Vgl. Codex des Kirchen– und Schulrechts, S. 691ff. 
194 Die Anträge der Kandidaten sind enthalten in: SächsHStA Dresden MfV 11599 Anmeldungen sächsischer 
Kandidaten des höheren Schulamts zu den von ihnen an einem Gymnasium etc. zu bestehenden Probejahr. 
Vol I. 1849–1857, SächsHStA Dresden MfV 11600, Vol II 1858–1864, SächsHStA Dresden MfV 11601 
Vol. III 1865–1867. 
195 So der Dekan der Philosophischen Fakultät Drobisch 1858, zitiert bei: Blecher, Jens: Vom Promotionsprivi-
leg zum Promotionsrecht, das Leipziger Promotionsrecht zwischen 1409 und 1945 als konstitutives und 
prägendes Element der akademischen Selbstverwaltung. Diss. Halle Wittenberg 2006, 
urn:nbn:de:gbv:3–000009944, S. 157. Vgl. zum Gesamtzusammenhang ebd., S. 145ff. 
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Gruppenprüfung zu erlangenden Titel eines „doctor philosophiae et liberalium artium 
magister“, wobei in der deutschen Universitätslandschaft darüber gestritten wurde, ob die 
Inhaber eines Diploms der sprichwörtlichen „Leipziger Magisterbäckerei“196 überhaupt den 
Doktortitel führen durften. Entsprechend uneinheitlich war die Titulatur bei den Gymnasial-
lehrern: Bezeichneten sich die älteren Gymnasiallehrer auch in den Schulprogrammen der 
1820er und 1830er Jahre durchweg als Magister, so gingen die jüngeren Lehrer ab den 1840er 
Jahren dazu über, den Titel Dr. phil. zu führen, da sich dieser Titel an deutschen Universitä-
ten etabliert und den als antiquiert empfundenen Magistertitel abgelöst hatte.197 
Die Leipziger Artistenfakultät schaffte es erst 1867, sich auf eine Promotionsordnung zu 
verständigen, die in ihrer Anlage weiterhin eng mit dem Staatsexamen verzahnt blieb: Hatte 
der Kandidat erfolgreich eine Dissertation eingereicht, so wurde ihm die schriftliche 
Staatsexamensarbeit erlassen. Hatte er dann die mündlichen und praktischen Teile des 
Staatsexamens mit guten Noten bestanden, konnte ihm das Rigorosum erlassen werden. 
Diese Regelung führte dazu, dass weiterhin praktische alle Gymnasiallehrer in Sachsen auch 
promoviert waren.198 
Das dritte Projekt Wietersheims war noch komplexer als die beiden vorangegangenen. Es 
zielte auf die Herstellung kongruenter Lehrpläne und die Normierung der inneren 
Organisation der Gymnasien. Dies war eine Wiederaufnahme der Themen, die durch das 
gescheiterte Gymnasiumsgesetz und die erste Rektorenkonferenz nur provisorisch geregelt 
waren. In einem Zirkular v. Wietersheims vom 1. Feb. 1843 an die Räte des Kultusministeri-
ums machte der Minister deutlich, dass er ein Regulativ anstrebe, um das zu erreichen, was 
                                                 
196 So der Historiker Wilhelm Wuttke, zitiert Ebd., S. 155. 
197 Ebd., S. 150 und als Beispiel die Prüfungen bei Gottfried Hermann in: Zwahr, Hartmut; Blecher, Jens: 
Geschichte der Universität Leipzig 1409–2009, Bd. 2: Das 19. Jahrhundert (1830/31–1909), Leipzig 2010, 
S. 241ff. 
198 Bei den hier untersuchten 147 Lehrern beträgt die Promotionsquote bei denjenigen, die vor Einführung des 
Staatsexamens angestellt wurden, (das sind 88 Lehrer; bei 10 Lehrern konnte ihr akademischer Grad nicht 
ermittelt werden) rund 64% (mit den Magistern 74%), wobei davon 45% (mit den Magistern 55%) den Dr. 
phil. als höchsten akademischen Grad erreichen. Streng genommen könnten sich auch die 10% Magister so 
nennen, tun es aber in den Lebensläufen der Jahresberichte nicht. Die restlichen 19% der Promovierten 
wurden von der Theologischen Fakultät promoviert. Zweithäufigster Abschluss ist dann die theologische 
Kandidatur mit 16% und die Kandidatur des Predigeramtes mit 7%. Die restlichen 3% der Lehrer 
habilitieren sich und wechseln in der Regel an die Universität oder kommen von dort in den Schuldienst. 
Bei den nach der Einführung des Staatsexamens angestellten Lehrern (das sind 49 Lehrer) steigt die 
Promotionsquote auf 84%, wovon alle den Dr. phil. führen. Immerhin 12% der Lehrer begnügen sich mit 
der Candidatur des höheren Schulamtes, während 4% der Lehrer eine theologische Promotion oder ein 
Lizensiat hielten, habilitiert waren oder die Predigerkandidatur absolviert hatten und damit ausnahmsweise 
im Gymnasium angestellt wurden. 
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das Gesetz vorgehabt hat: einen schriftlich fixierten und veröffentlichten Organisationsplan 
für die Gymnasien in Sachsen.199 
In Wietersheims Amtszeit befasste sich das Kultusministerium darüber hinaus erstmals 
aktiv mit dem Entwurf von detaillierten staatlichen Lehrplänen für die einzelnen Fächer der 
Gymnasien. Dies war eine Aufgabe, die bisher dem Lehrerkollegium zugefallen war. Auf der 
Rektorenkonferenz waren lediglich allgemeine Klassenziele definiert worden. Formell bestand 
zwar eine Genehmigungspflicht der Lehrpläne durch das Ministerium, doch faktisch hatte es 
sich bisher nicht eingemischt, sieht man einmal ab von der Frage der einzuführenden 
Lehrbücher in den Wissenschaften, mit dem sich das Ministerium ab November 1839 zum 
ersten Mal befasst hatte und die zu einer Umfrage an den Gymnasien und einem Gutachten 
der Philosophischen Fakultät über den entsprechenden Unterricht geführt hatte.200 
Der Druck, die Gymnasien nachhaltig zu reformieren, war erhöht worden durch einen 
Revisionsbericht der sächsischen Gymnasien von Friedrich Thiersch. Dieser war in den 
Jahren 1833–36 von der Bayrischen Regierung als Kommissar beauftragt worden, die 
bayrischen Gymnasien zu visitieren. Um sich möglichst umfassend zu informieren, hatte er 
aber seine Reisen auch über Bayern hinaus ausgedehnt und besuchte Gymnasien in Baden, 
Hessen–Darmstadt und der preußischen Rheinprovinz. 1835 besuchte er Holland und 1836 
Belgien und Frankreich. Die Erkenntnisse seiner Reisen veröffentlichte er 1838 in dem Buch 
„Über den gegenwärtigen Zustand des öffentlichen Unterrichts in den westlichen Staaten von 
Deutschland, in Holland, Frankreich und Belgien“. Dieses erregte ähnlich viel Aufmerksam-
keit in den Kreisen der Behörden und Schulmänner wie das des Dänen Ingerslev zwei Jahre 
später.201 
Kultusminister Wietersheim hatte nun Thiersch gebeten, anlässlich seiner Reise zur 
Jahreskonferenz des Philologenvereins in Dresden im Sommer 1844202 auf dem Weg durch 
Sachsen einige sächsische Gymnasien zu visitieren und ihm seine Einschätzungen 
                                                 
199 Enthalten in: SächsHStA Dresden MfV 11525ff, Die Reform der sächsischen Gymnasien, Vol. I 1843–1847, 
fol. 1ff. 
200 Vgl. SächsHStA Dresden MfV 11482, Acta die bei dem Unterricht in der Religion, Geschichte, Geographie 
und Mathematik in den gelehrten Schulen einzuführenden und verbotenen Lehrbücher betreffend. Auf die 
Ergebnisse in Bezug auf den Geschichtsunterricht und die Geschichtslehrbücher wird unten ausführlich 
eingegangen. 
201 Ingerslev, Christian Frederik: Bemerkungen über den Zustand der gelehrten Schulen in Deutschland und 
Frankreich nach Beobachtungen auf einer pädagogischen Reise, Berlin 1841. Ingerslev konstatiert hier, dass 
die sächsischen Schulen den preußischen in jeder Hinsicht unterlegen seien. Lediglich die altsprachlichen 
Aufsätze an den Fürstenschulen seien exzellent. Vgl. Ebd., S. 45-51. 
202 Diese fand unter dem Vorsitz Gottfried Hermanns, Thierschs Lehrer statt. Vgl. Thiersch, Theirschs Leben, 
2. Bd., S. 504ff. 
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mitzuteilen.203 Thierschs Gutachten vom 31. Oktober. 1844 zeichnete ein überwiegend 
negatives Bild der Gymnasien in Zwickau, Freiberg, Bautzen, Meißen, Grimma, der 
Thomasschule und der Kreuzschule. Thiersch stellte hier auch allgemeine Vergleiche zu den 
Gymnasien in Preußen, Sachsen und Bayern an. Wietersheim veranlasste eine Zirkulation 
dieses Gutachtens unter den Räten des Kultusministeriums und erbat deren Kommentar. 
Schulrat Schulze reagierte extrem ungehalten auf die Anwürfe Thierschs und beschuldigte 
diesen der Oberflächlichkeit. Er habe die Schulen zu schnell besucht, gebe zu allgemeine 
Kommentare und zu wenig begründete Urteile über die sächsischen Gymnasien ab. Konkrete 
Verbesserungsvorschläge waren in Thierschs Revisionsbericht nicht enthalten, so dass der 
Bericht keinen unmittelbaren Einfluss auf den weiteren Reformprozess hatte, außer vielleicht 
noch einmal ein allgemeines Problembewusstsein im Ministerium zu wecken. Statt auswärtige 
Expertisen heranzuziehen, besann man sich jedoch auf die eigenen Kompetenzen und plante 
eine Nachfolgekonferenz der Rektoren. Diese war von Kultusminister Müller nach der ersten 
Rektorenkonferenz in Aussicht gestellt worden, um die praktische Wirkung der dort 
getroffenen Vereinbarungen zu evaluieren. 
Zur Vorbereitung dieser zweiten sächsischen Rektorenkonferenz erging am 18. Februar 
1845 eine Verordnung an die Rektoren der Gymnasien, einen gedruckten Entwurf eines 
Regulativs für die Gelehrtenschulen zu begutachten, den Schulze aus den Akten der ersten 
Rektorenkonferenz kompiliert hatte. Vor allem das Lehrerkollegium der Kreuzschule hatte 
eine Menge an den strengen Vorschriften dieses ersten Entwurfs auszusetzen, vor allem da, 
wo versucht wurde, einige Organisationsformen und das harte Prüfungsreglement der 
Fürstenschulen auf die städtischen Gymnasien zu übertragen, die diese wegen ihrer 
vergleichweise mageren Ausstattung an Mitteln und Personal nicht erfüllen konnten.204 
Die Konferenz selbst fand vom 18. bis 20. August 1845 in Dresden statt. Hier fanden die 
Rektoren zu einem Konsens mit dem Ministerium in wesentlich kürzerer Zeit als bei der 
ersten Konferenz. Wiederum hatte der Kultusminister als Experten Professoren der 
Universität Leipzig geladen: Den Philosophen und Mathematiker Wilhelm Drobisch, der 
schon an der ersten Konferenz teilgenommen hatte, den Philologen Gottfried Hermann und 
seinen Schwiegersohn, den Germanisten Moritz Haupt. Als Ergebnis der dreitägigen 
                                                 
203 Das Gutachten und der Schriftwechsel dazu ist in: SächsHStA Dresden MfV 11501 Acta die sächsischen 
Gymnasien betreffend, das höhere Schulwesen in Sachsen überhaupt betreffend 1842–1891, fol. 34ff. 
204 Vgl.: Bemerkungen über das Regulativ für Gelehrtenschulen, Dresden 1845, S. 7ff. 
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Beratungen erschien im Frühjahr 1847205 das „Regulativ für die Gelehrtenschulen im 
Königreich Sachsen“.206 
Dieses umfängliche Dokument beschränkte sich nicht nur auf die Festlegung der Organi-
sationsprinzipien und Klassenziele der Gymnasien, sondern vertrat einen expliziten 
Standpunkt zum Thema der Gymnasialreform in der neuen Runde des wieder aufgeflammten 
Humanismus–Realismusstreites der 1840er Jahre. Die Auseinandersetzung wurde im 
Vormärz noch breiter geführt als je zuvor, weil sich nun auch die Realschulbewegung um 
Karl Mager und den Verein der Realschulmänner immer vehementer gegen die Philologen 
und ihr Bildungsmonopol wandte. Durch die Liberalisierung der Pressegesetze im Vormärz 
war eine neue, ungekannte Fülle an Zeitschriften zum Schulwesen entstanden, die Schauplatz 
dieses Schulmännerkriegs wurden.207 
Im Wesentlichen fixierte das Regulativ die aktuelle Praxis an den Gymnasien und machte 
noch einmal die formale Organisation des höheren Bildungswesens deutlich. Es lieferte aber 
auch eine ausführliche Erörterung der Gründe, warum am bestehenden Ausbildungsprinzip 
des humanistischen Gymnasiums festgehalten werden sollte.208 Es ist also mithin eine 
Rechtfertigungs– und Verteidigungsschrift des neuhumanistischen Gymnasiums. 
Der Zweck des Unterrichts auf dem Gymnasium sollte demnach eine „allgemeine 
humanistische Vorbildung zum selbständigen Betriebe der Wissenschaften, insbesondere der 
historisch=ethischen“209 sein. Zu diesem Zweck sei das Lernen von Griechisch und Latein, 
zusammen mit Religion, Deutsch, Geschichte und Mathematik als den Hauptfächern des 
Gymnasiums die beste pädagogische Methode, um den Schülern das entsprechende Können 
und Wissen beizubringen, dass sie für ein, heute würden wir sagen „geisteswissenschaftliches“ 
Studium benötigen. Das Lernen dieser Sprachen solle aber nicht auf eine philologisch–
sprachwissenschaftliche Spezialbildung hinauslaufen, sondern müsse quantitativ und qualitativ 
beschränkt bleiben mit dem Ziel, antike Autoren lesen und verstehen zu können. Der 
Gymnasialunterricht solle „eine lebendige Darstellung des Geistes des Altertums, mit 
Rücksicht auf Sitte, Geschichte und Culturzustände“ leisten, „da hierin für Geist und Gemüth 
                                                 
205 Das Vorwort trägt das Datum 27. Dezember 1846, der Text wurde am 29. Januar 1847 an die Gymnasien 
verschickt, so dass manchmal das Jahr 1846, manchmal 1847 als Erscheinungsjahr genannt wird. Wirksam 
wurde es jedenfalls erst ab 1847. 
206 Enthalten in: Codex des Kirchen– und Schulrechts, 2. Aufl., S. 659ff mit umfangreichen Erläuterungen zu 
den ergänzenden Bestimmungen in den Einzelregulativen zu den jeweiligen Fächern. 
207 Einen Eindruck vermittelt etwa die Bibliographie des Leipziger Universitätsbibliothekars Ernst Gotthelf 
Gersdorf: Repertorium der gesammten deutschen Literatur, Leipzig 1. Jg. 1834 und nachf.: Leipziger 
Repertorium der deutschen und ausländischen Literatur, Leipzig, 1. Jg. 1843. Hier jeweils die bibliographi-
sche Sektion „Schul– und Unterrichtswesen“. 
208 Regulativ für Gelehrtenschulen S. 1–16. 
209 Ebd., S. 5. 
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der Schüler ein weit fruchtbareres humanistisches Bildungsmittel liegt, als in bloßer Sprach– 
und Literarurkenntniß“.210 Es solle in jedem Fall vermieden werden, den Schülern 
spitzfindige philologische oder altertumswissenschaftliche Details zuzumuten, die nur 
Fachgelehrte interessieren. Das Lateinsprechen und –schreiben hingegen soll beibehalten 
werden, damit die Schüler die Sprachen nicht nur passiv beherrschen. Die Festlegung des 
sächsischen Gymnasiums auf ein „historisches“ Bildungsziel, anstatt eines „sprachwissen-
schaftlichen“, wie dies die meisten Schüler der Philologenschule Hermanns noch auf der 
Rektorenkonferenz 1835 vertraten,211 ist nun eine bemerkenswerte Entwicklung. In Fragen 
des Gymnasialunterrichtes scheint es so zu sein, als ob sich die jüngeren Schüler Hermanns 
eher an die Schule seiner Kontrahenten Wolf und Boeckh annäherten, als dies die ältere 
Generation der Gymnasiallehrer noch getan hatte.212 
Insgesamt scheinen vor allem die Schriften des Oberlehrers der Kreuzschule Dresden 
Hermann Köchly213 und die Aktivitäten des von ihm 1846 gegründeten Dresdner 
Gymnasialvereins nicht ohne Einfluss auf das Ministerium geblieben zu sein.214 Minister 
Wietersheim signalisierte zumindest Anerkennung der Argumentation Köchlys gegen die 
altsächsische Gymnasialdoktrin, wenn er schreibt:  
„Die neueren Bewegungen im Gebiete des Gymnasialwesens konnten hier-
bei um so weniger unbeachtet bleiben, da sie größtentheils mit eigenen frü-
hern Wahrnehmungen des Ministeriums zusammenfielen deren allgemeine-
res Anerkenntnis dadurch gefördert worden ist. Manches beruht aber noch 
auf weiterer Erwägung, anderes konnte noch nicht berücksichtigt werden, 
                                                 
210 Ebd., S. 7. 
211 Das Regulativ spricht von „hie und da etwas zu einseitiger Auffassung des Gegenstandes aus dem ältern 
philologischen Standpuncte“, S. 5. 
212 Der Kontext kann hier nicht angemessen erörtert werden. Vgl. etwa: Poiss, Thomas: Die Unendliche 
Aufgabe. August Boeckh als Begründer des Philologischen Seminars, in: Baettschi, Annette M.; King, Colin 
G. (Hrsg.): Die modernen Väter der Antike, Die Entwicklung der Altertumswissenschaften an Akademie 
und Universität im Berlin des 19. Jahrhunderts, Berlin 2009 S. 45–72. Zu dieser Zeit war aber die „Philolo-
genfehde“ zwischen Hermann und Boeckh schon gegenseitigem Respekt gewichen. Hermann hat schließ-
lich auch nicht seinen Lieblingsschüler Hermann Köchly angegriffen, weil dieser noch radikalere Ideen zur 
Reduzierung des altsprachlichen Unterrichts vertreten hatte. Außerdem war Hermann bei der zweiten 
Rektorenkonferenz als Experte geladen und hätte sich sicher Gehör verschafft, wenn dort etwas beschlos-
sen worden wäre, was gegen seine Überzeugungen verstieß. Kolportiert ist lediglich, dass er sich prinzipiell 
gegen eine gesamtstaatliche Regulierung des Gymnasiums aussprach. Vgl. Raschig, Wirksamkeit, S. 26. 
213 Hier vor allem: Köchly, Hermann: Über das Prinzip des Gymnasialunterrichts der Gegenwart und dessen 
Anwendung auf die Behandlung der griechischen und römischen Schriftsteller, Dresden 1845, Ders.: Zur 
Gymnasialreform Dresden 1846, und später als Auseinandersetzung mit seinen Gegnern, vor allem dem 
Rektor der Thomasschule Stallbaum: Ders. Vermischte Blätter zur Gymnasialreform Dresden 1847. Vgl. 
auch die Rezensionen des Realschulmannes Mager, Karl: Rezension zu: Hermann Köchly, Über das Prinzip 
des Gymnasialunterrichts der Gegenwart und dessen Anwendung auf die Behandlung der griechischen und 
römischen Schriftsteller, in: PR 12 (1846), S. 204–223. und zum zweiten Mal in: PR 13 (1846), S. 41–69. 
214 Vgl. in SächsHStA Dresden MfV 11525 S. 217 ein Auszug aus Köchlys „Ueber das Princip des 
Gymnasialunterrichts der Gegenwart“, der als Argumentationshilfe zur Beschränkung des lateinischen 
Formalismus benutzt wurde. Dieser Auszug wurde an die Konferenzteilnehmer als Diskussionsbeitrag 
verschickt. 
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weil es weder den jetzt noch bestehenden Anforderungen, noch dem Zwe-
cke der Gelehrtenschule entspricht […].“215 
Zu einer radikalen Reform, wie sie der Gymnasialverein wünschte, war das Ministerium 
jedenfalls nicht bereit, wie auch die Mehrzahl der Rektoren eine grundsätzliche Neuausrich-
tung des Gymnasiums ablehnte. Die Pläne des Dresdener Gymnasialvereins propagierten ein 
Gymnasium, auf dem die Alten und Neuen Sprachen gleichberechtigt gewesen wären, es 
einen realgymnasialen Zweig gegeben hätte und das Lateinsprechen und –schreiben nicht 
mehr Pflicht gewesen wäre. 
Stattdessen wurden die hergebrachten Ziele der Wissenschaftspropädeutik und neuhuma-
nistische Bildungsvorstellungen mit eindeutig historisch–altertumskundlicher Richtung als 
nominelle Grundsätze der sächsischen Gelehrtenschule bestätigt. Zwar sollen die Schüler 
auch Grundlagen der Naturwissenschaften lernen, so dass sie entsprechende Vorlesungen auf 
der Universität verstehen können, es sei aber nicht möglich, beide Fachrichtungen, Sprachen 
und Naturwissenschaften, auf ein und derselben Schule gleichberechtigt zu lehren. Es sei 
daher noch zu entscheiden, ob man neben den humanistischen Gymnasien noch höhere 
Realschulen gründen müsse, die dann vor allem auf das Studium der Naturwissenschaften 
vorbereiten sollen.216 Die chimärische Diskussion um die sogenannte „formale Bildung des 
Verstandes“, die sich Naturwissenschaftler und Philologen zu dieser Zeit lieferten, findet nur 
am Rande Erwähnung. Es wird konstatiert, dass beide Fachrichtungen den Verstand bilden 
würden und es für manche akademische Berufe sicher besser sei, durch Schulen vorbereitet 
zu werden, die ihren Schwerpunkt im naturwissenschaftlichen Bereich hätten. Hier werfen die 
in den 1850er Jahren in Plauen und Zittau gegründeten sogenannten „Doppelanstalten“ ihre 
Schatten voraus. Vorbild dafür war das Blochmannsche Gymnasium, das bereits 1824 einen 
realgymnasialen und einen humanistischen Zweig in den Oberklassen anbot. 
In seinen weniger grundsätzlichen Passagen217 war das Regulativ mithin eine tatsächliche 
Ausführungsverordnung, die kaum neue Aspekte aufwarf und keine grundsätzlichen 
Änderungen an den Schulen beabsichtigte, sondern eher festlegte, wie die vorher schon vor 
allem durch Konsens der Rektoren in Kraft gesetzten Regeln im Allgemeinen ausgestaltet 
werden sollten. In organisatorischer Hinsicht stellt das Regulativ also eine Art „Geschäfts-
ordnung“ für das höhere Schulwesen Sachsens dar, deren Bestimmungen im Einzelfall 
durchaus verhandel– und veränderbar waren. Das Ministerium bezeichnete auch dieses 
                                                 
215 Regulativ für Gelehrtenschulen S. 8. 
216 Regulativ für Gelehrtenschulen S. 6 und S. 16. 
217 Regulativ für Gelehrtenschulen S. 18–34 betrifft die innere und äußere Organisation, S. 35–59 befasst sich 
mit Lehrzielen und „Methodik“. 
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Regulativ als eine „provisorische“ Regelung, die einem Realitätstest unterzogen werden 
müsse.218 
Für den Lehrplan waren wiederum nur Klassenziele definiert und der grobe Inhalt jeden 
Faches in wenigen Sätzen zusammengefasst; es ist also weniger als das, was heute ein 
Rahmenlehrplan wäre. Die Bestimmungen lassen den Lehrerkollegien bei Fragen der 
konkreten Stoffeinteilung in den Klassen und auch der Lehrmethode sowie der Auswahl der 
Lehrbücher im Grunde freie Hand. Es wurde nur verlangt, dass die Lehrpläne an das 
Ministerium eingeschickt und auch die Lehrbücher von diesem genehmigt werden sollten. 
Der einzige Gegenstand, der in dem Regulativ spezifischer erörtert wurde, war der 
Unterricht in Latein und Griechisch. Hier wurden Angaben über den Umfang der 
Sprachstudien gemacht und explizite Lektürelisten für die in den jeweiligen Klassenstufen zu 
lesenden Autoren aufgeführt.219 
Die Stundentabelle des Regulativs unterscheidet sich wenig von derjenigen, die bei der 
Rektorenkonferenz von 1835 entstanden war, bietet aber noch einmal eine Übersicht der 
leicht umgruppierten Lehrgegenstände und deren ebenfalls leicht veränderten Gewichtung, 
wenn auch die Reihenfolge der Wichtigkeit unverändert blieb: 
                                                 
218 Der Begriff „Regulativ“ bedeutet ursprünglich auch nur soviel wie „Handlungsanweisung“ oder 
„Vorschriften wie etwas zu organisieren oder durchzuführen ist“. Ein Regulativ ist daher eher deklarativ 
und zielt auf Angleichung von Systemelementen, als konstitutiv und neue Systeme begründend. Vgl. den 
gut belegten Artikel: http://de.wikipedia.org/wiki/Regulativ. 
219 Vgl. Regulativ für Gelehrtenschulen  §§48, 49, S. 47ff. 
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Tabelle 7: Normalstundenplan des Regulativs für die Gelehrtenschule Sachsens 1847
220
 
Fach/Stunden pro Klasse I II III IV V VI Gesamt 
Lateinische Sprache (mit allem Zubehör) 8–9 8–9 10 10 10 10 56–58 
Griechische Sprache 6 6 8 8 4–6 – 28–30 
Mathematik, Rechnen und Geometrie 4 4 4 4 3 4 23 
Deutsche Sprache mit Rhetorik, Poetik, 
Literatur, freien Redeübungen etc. 
3 3 2 2 3 4 17 
Religionslehre (mit zugehörigen 
Gegenständen, z.B. biblische Geschichte) 
2 2 2 2 3–4 3–4 14–16 
Geschichte 2 2 2 2 3 3 14 
Geographie 0 0 2 2 2 3 9 
Naturgeschichte 0 0 2 2 2 2 8 
Französisch 2 2 2 2 – – 8 
Physik 2 2 0 0 0 0 4 
Philosophische Propädeutik 1 0 0 0 0 0 1 











a) Fakultativer Hebräischunterricht 2 2 – – – –  
b) Schönschreiben – – – 1 2 2  
c) Gesangsunterricht 1 1 1 1 2 2  
d) Turnen        
Umfänglichere Lehrpläne zu diesen Fächern wurden in separaten Regulativen erlassen und 
können als flankierende Maßnahmen zum allgemeinen Regulativ betrachtet werden.221 Der 
erste dieser Lehrpläne kam noch vor den Beratungen zum Regulativ auf Initiative der ersten 
Kammer des Landtages zu Stande und ordnete an, dass an den Gymnasien Sachsens „freie 
Redeübungen“ stattfinden sollten, um den mündlichen Ausdruck im Deutschen bei den 
Abiturienten zu verbessern. 
Als neues Fach war ebenfalls philosophische Propädeutik in den Oberklassen eingeführt 
worden; dies als explizite Vorbereitung der Abiturienten auf den Universitätsbesuch. Hier 
wurde hauptsächlich Logik gelehrt. Um Stunden für diese Fächer frei zu bekommen, wurden 
                                                 
220 Vgl. Ebd., S. 39. 
221 Diese waren: 6. März 1845: Regulativ über freie Redübungen, 9. September 1845: Lehrgang des 
Geschichtsunterrichts auf gelehrten Schulen, 28. Dezember 1847: Verordnung über den Turnunterricht für 
Gelehrtenschulen, 29. Oktober 1847: Regulativ über Philosophische Propädeutik, 27. November 1847: 
Regulativ über Stufengang, Einheit und Methode des Religionsunterrichtes, 28. Und 29. Oktober 1847: 
Lehrplan für den Naturwissenschaftlichen Unterricht in den Gelehrtenschulen des Königreiches Sachsen 
und Lehrplan für dem mathematischen Unterricht in den Gelehrtenschulen des Königreiches Sachsen, 
Verordnung zum hebräischen Unterricht vom 11. März 1851 Vgl. in den Anmerkungen 16–21 des Codex 
des Kirchen– und Schulrechts S. 669–673. 
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an den meisten Gymnasien die Stunden in „Altertumskunde“ gestrichen, die häufig der 
Rektor in Prima gab. Diese hatten sich aus der Stunde Geschichtsunterricht in Prima 
entwickelt, welche die erneuerten kursächsischen Schulordnungen von 1773 als einzigen 
Geschichtsunterricht vorgeschrieben hatte. 
In schneller Folge erließ das Ministerium nach Erscheinen des Regulativs für Gelehrten-
schulen Lehrpläne für den Geschichtsunterricht, Turnunterricht, Philosophische Propädeutik 
und Religionsunterricht. Die Lehrpläne für den Naturwissenschaftlichen Unterricht und den 
Mathematischen Unterricht in den Gelehrtenschulen des Königreiches Sachsen bildeten den 
Abschluss der Vorschriften zu den einzelnen Unterrichtsfächern. Ein Regulativ für den 
Hebräischunterricht schloss die Reihe ab, als die Revolution von 1848 die Amtszeit von 
Wietersheims schon beendet hatte. 
Die Ausarbeitung des Gymnasialregulativs und die Vorbereitungen der Regulative zu den 
einzelnen Lehrfächern waren auch die letzten Amtshandlungen von Gottlob Leberecht 
Schulze. Geplagt von Gicht ging er zum 1. April 1847 mit 67 Jahren in den Ruhestand. Sein 
Nachfolger als Schulrat war Konrad Benjamin Meißner, wie Schulze ein eher rationalistisch–
liberaler Theologe mit viel Erfahrung in Schulsachen, da er von 1835 bis 1847 als Kirchen– 
und Schulrat in Leipzig amtiert hatte.222 
Kurz nach seinem Dienstantritt, vom 24. April bis 30. Juni 1847, unternahm der neue 
Geheime Kirchen– und Schulrat im Auftrag von Kultusminister Wietersheim eine 
Visitationsreise aller sächsischen Gymnasien. Er wurde begleitet vom Rektor Grimmensis 
Eduard Wunder.223 Schon vorher hatte der Mathematikprofessor Drobisch ebenfalls alle 
Gymnasien als Kommissar des Ministeriums visitiert, um zur Vorbereitung eines entspre-
chenden Lehrplanes die Qualität des Mathematikunterrichtes und der Naturwissenschaften zu 
überprüfen sowie die physikalischen Lehrapparate zu begutachten. 
Der umfangreiche Visitationsbericht Wunders und Meissners wurde am 6. Oktober 1847 
dem Minister eingereicht.224 Er stellt eine enorm detaillierte Momentaufnahme der 
sächsischen Gymnasien aus diesem Jahr dar, noch bevor das Regulativ für die Gelehrtenschu-
len seine volle Wirksamkeit entfaltet hatte. Dies diente aber schon als impliziter Maßstab für 
die Bewertung der Leistungen der Schulen. Wenn auch die Bewertung einzelner Lehrer nach 
                                                 
222 * 29.11.1782 in Döhlen, Thüringen † 28.5.1860 in Lichtenstein b. Zwickau, Sohn eines Pfarrers, 
Theologiestudium in Leipzig, 1804 Pfarrsubstitut und 1811 Nachfolger seines Vaters. 1827 Superintendent 
und Konsistorialsubstitut in Waldenburg. 1855 Ruhestand. Vgl. Moderow, Volksschule, S. 189ff. 1825 war 
er Mitbegründer des Vogtländischen Altertumsforschenden Vereins. 
223 Die Fürstenschule Grimma wurde deshalb vom Rektor der Thomasschule Stallbaum visitiert. Zu Wunder 
vgl. ADB 44, S. 565–567. 
224 Der Revisionsbericht ist enthalten in: SächsHStA Dresden MfV, 11534: Acta die Revision der sächsischen 
Gymnasien betreffend 1847–1893, fol. 30–149. 
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heutigen Maßstäben bis ins Persönliche und Unfaire hinein geht, und auch teilweise 
Schulklatsch und sehr Privates in die Bewertungen eingeflossen ist,225 so gibt der Bericht 
höchst interessante Details, ja nahezu ein Sittengemälde des vormärzlichen Gymnasiums in 
Sachsen wider. 
Die Revisoren blieben bis zu zehn Tage an jeder Schule und hospitierten bei jedem Lehrer 
mehrfach in verschiedenen Unterrichtsstunden. Die schriftlichen Arbeiten der Schüler 
wurden untersucht, einerseits um ihre Qualität zu beurteilen und andererseits die Korrektur-
arbeit der Lehrer einschätzen zu können. Die Primaner mussten jeweils unter Aufsicht der 
Kommissare einen deutschen, lateinischen und griechischen Probetext schreiben. Daneben 
gab es Konferenzen mit dem gesamten Lehrkollegium und manchmal auch Konsultationen 
mit den Schulkommissionen. Das individuell Beobachtete wurde jeweils sofort im Anschluss 
miteinander besprochen und ein Endergebnis für jede Schule schriftlich fixiert. 
Besonderes Augenmerk legten die Visitatoren auf die Leistungen und Persönlichkeiten der 
Lehrer. So interessierte sie vor allem die Gelehrsamkeit und die „geistige Durchbildung“ der 
Lehrer, ihre Lehrmethode, die Amtstreue und die eigene wissenschaftliche Fortbildung, die 
Handhabung der Disziplin und die „Lebensmoral“. Die Besoldungsverhältnisse und der 
Gesamteindruck des Lehrerkollegiums wurden ebenfalls beschrieben. Weniger genau wurden 
die Schüler der unteren Klassen der Gymnasien und die Gebäudeausstattung evaluiert. 
Für unser Thema sind besonders die Beobachtungen der ersten beiden Punkte von Belang, 
um einen Eindruck von der Art und Weise des Unterrichts zu bekommen. Dabei darf man 
nicht außer Acht lassen, dass hier der Rektor einer Eliteschule die Beurteilungsmaßstäbe 
ansetzt, der an ein Kollegium höchstqualifizierter Lehrer, eine üppige Ausstattung sowie eine 
Auslese leistungsorientierter Schüler der Freistellen der Landesschule Grimma gewohnt ist. 
Keines der städtischen Gymnasien konnte sich mit dem Niveau der Fürstenschulen messen 
lassen, lediglich das Blochmannsche Gymnasium hatte als Privatinstitut für hauptsächlich 
adeliges Klientel eine noch bessere Ausstattung an Personal und Lehrmitteln. 
Denn die Gesamtbewertung der Fähigkeiten der Lehrer, sowohl auf wissenschaftlichem 
wie auch pädagogischem Gebiet, fiel durchweg kritisch bis vernichtend aus. Dies überrascht 
angesichts der Tatsache, dass die Kritik im Grunde aus den eigenen Reihen kommt. 
Öffentlich würde sich Rektor Wunder wohl nie so über seine Kollegen und seinen 
Berufsstand geäußert haben und auch der Geheime Schulrat würde seine Meinung nicht 
offengelegt haben. 
                                                 
225 Etwa die pikante Geschichte aus dem Kollegium der Kreuzschule, dass der junge „notorische“ 
Mathematiklehrer Heinrich Richard Baltzer die Ehefrau des älteren Teritus Julius Friedrich Böttcher 
verführt habe, und dies die Arbeit des Kollegiums an der Kreuzschule belaste. Ebd., fol. 45ff. 
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So konstatieren die beiden Kommissare, dass die meisten Lehrer im Grunde schon über 
die für ihren Beruf notwendige wissenschaftliche Gelehrsamkeit verfügten,  
„indes müssen wir doch offen bekennen, das kaum eine Anstalt des Landes 
sein dürfte, an dem nicht Einer oder Mehrere der Lehrer den zur gedeihli-
chen Wirksamkeit nötigen Umfang von Kenntnissen nicht besitzen.“226 
Dieser „nötige Umfang“ soll nach Meißner und Wunder nicht nur das engere Wissen 
umfassen, welches sie den Schülern vermitteln sollen, sondern die Lehrer müssten das ganze 
Forschungsgebiet, aus dem der Schulstoff kommt, beherrschen, damit die Lehrer fundiert 
unterrichten könnten. Für eine wirksame Lehrerpersönlichkeit sei jedoch nur die bloße 
Menge an Detailwissen und wissenschaftlichen Fähigkeiten nicht das entscheidende, 
„sondern auch sein Geist soll erleuchtet sein, so daß er das Erringen jener 
Masse von Kenntnissen nicht als das Ziel seiner Thätigkeit, sondern als das 
Mittel geistiger Erhebung in ähnlicher Weise ansieht, wie das Erbrechen 
der Schaale einer Frucht, hinter welcher ein Kern folgt, der das allein Ge-
nießbare an der ganzen Frucht ist und somit erst in der Anschauung dessen 
was geistig schön, groß, wahr, erhaben, heilig, göttlich ist die volle Befriedi-
gung findet: so müßen wir allerdings bekennen, daß die Zahl der Lehrer, 
welche dieser Anforderung genügten, sehr gering zu sein scheint, nicht nur 
unter den sogenannten Philologen, sondern ebenso unter den übrigen Leh-
rern, welche Religion, Geschichte, Geographie, Mathematik u.s.w. vorge-
tragen haben.“227 
Manche der Gymnasiallehrer hatten dieser Analyse zur Folge nicht genug Fachkenntnisse, 
und selbst der Mehrheit der Lehrer, die genügend wissenschaftlich ausgebildet waren, fehlte 
es an „geistiger Durchbildung“, um von ihrem Spezialwissen soweit zu abstrahieren, dass sie 
den Unterricht den Lernbedürfnissen und Fähigkeiten der Schüler gemäß didaktisch gestalten 
können. Die meisten Lehrer setzten demnach rein auf quantitative Kenntnisvermittlung, und 
gestalteten ihren Unterricht wie eine Universitätsveranstaltung. Dies mutet wie eine moderne 
Kritik an der schon sprichwörtlichen „Abbilddidaktik des 19. Jahrhunderts“ an. Die 
Zeitgenossen hätten dieses Phänomen wohl eher „Pedantismus“228 genannt: Das Zerrbild des 
vor der überforderten und gelangweilten Klasse auf und abschreitenden, mit entrücktem Blick 
lateinisch über „schwierige Stellen bei Horaz“ monologisierenden älteren Herrn drängt sich 
hier auf.229 
                                                 
226 Ebd., fol. 34. 
227 Vgl. auch zum Folgenden Ebd., fol. 33r–43v. 
228 Vgl. den beißenden Spott bei: Schlosser, Johann Georg: Über Pedanterie und Pedanten als eine Wahrnung 
für die Gelehrten des 18. Jahrhunderts, Basel 1787. 
229 Gleichwohl dieses historische Klischee natürlich beflügelt ist durch Emil Jannings’ legendäre Verkörperung 
des Professor Unrat. 
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Der Eindruck einer Kritik in diese Richtung verstärkt sich noch, wenn die konkreten Mängel 
benannt werden, die Wunder und Meißner zu diesem Urteil veranlassten. 
Die wenigsten Lehrer seien in der Lage, ihre Fächer mit der richtigen „Methode“ zu lehren. 
Diese Erfahrung habe man leider gemacht, und es sei noch hervorzuheben, dass besonders 
die Lehrer in den oberen Klassen in der Unterrichtsweise den Erwartungen nicht entsprochen 
hätten. Besonders zwei Mängel wurden hervorgehoben: 
Zum einen werde die „Selbstthätigkeit“230 der Schüler im Unterricht zu wenig gefördert, 
weil der Lehrer gerade die Erkenntnisse selbst vorträgt, die der Schüler durch geschickte 
Fragestellung geleitet selbst entwickeln und finden soll; Schlimmer noch: Manchmal diktiere 
der Lehrer Erkenntnisse und Lernziele, die eigentlich „durch freie Entwicklung Eigenthum 
der Schüler werden sollte(n)“. 
Zum anderen werde das Interesse der Schüler am Unterricht nicht genug geweckt. Das 
läge teilweise am Inhalt, teilweise an der Methode: Meistens würden Themen vorgetragen, die 
nicht den „wahren Bedürfnissen des jugendlichen Geistes entsprechen, noch sein natürliches 
Verlangen stillen.“ Die Vorträge seien zudem nicht klar in der Entwicklung der Gedanken 
und die Sprache der Lehrer sei häufig unverständlich. Das gelte vor allem beim Lateinspre-
chen, das in manchen Anstalten noch immer allzu weit ausgedehnt werde. 
Die Kritik am Inhalt bezieht sich zwar auf alle Fächer, aber besonders auf den Sprachun-
terricht in Deutsch und den altsprachlichen Unterricht und die „Erklärung der alten 
Schriftsteller“. 
Im Sprachunterricht beschränkten sich die Lehrer nicht darauf 
„den Schülern ihrem Alter gemäß einfache Gegenstände und Spracher-
scheinungen zu erklären, sondern sie ergingen sich in spitzfindigen und 
dunklen Erörterungen über den Grund und das Wesen derselben. Ein sol-
cher Vortrag scheint uns in vielfacher Beziehung schädlich, weil er für den 
Schüler theils nicht genießbar, theils nicht wahrhaft bildend ist, ja moralisch 
verderblich, indem der Schüler dadurch allzu leicht verleitet wird, über Din-
                                                 
230 Selbsttätigkeit galt spätestens seit Fichtes Diktum aus den Reden an die deutsche Nation als Königsweg der 
Aufklärung wie der humanistischen Bildung: „Fürs erste: niemand wird cultiviert, sondern jeder hat sich 
selbst zu cultivieren. Alles blos leidende Verhalten ist das gerade Gegentheil der Cultur; Bildung geschieht 
durch Selbstthätigkeit, und zweckt auf Selbstthätigkeit ab“. Vgl. Fichtes Werke, 11 Bände. Hrsg. v. Fichte, 
Immanuel Hermann, Nachdruck der Ausgaben Berlin 1845/46 und Bonn 1834/35, Berlin 1971, Bd. VI, 
S. 90. Erziehung definierte Fichte dann folgerichtig: „Die Aufforderung zur freien Selbstthätigkeit ist das, 
was man Erziehung nennt. Alle Individuen müssen zu Menschen erzogen werden, ausserdem würden sie 
nicht Menschen“. So in: Fichte, Johann Gottlieb: Grundlage des Naturrechts nach Prinzipien der Wissen-
schaftslehre (1796), in: Ebd., Bd. III, S. 39. Weiter ausgeführt hat er diesen idealistischen Bildungsgedanken 
in den Reden an die deutsche Nation zwei und drei, wo er auch eine natürliche Lust des Schülers am 
Lernen postuliert, die Lehrer nutzen sollten: „der Zögling lernt gern und mit Lust, und er mag, so lange die 
Spannung der Kraft vorhält, gar nichts lieber thun, denn lernen; denn er ist selbstthätig, indem er lernt, und 
dazu hat er unmittelbar die allerhöchste Lust.“ Ebd., Bd. VII, S. 286. 
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ge zu urtheilen, die er noch nicht vollständig erkannt hat; endlich geht da-
durch die Zeit für wichtigere Gegenstände verloren“231 
Die Erörterung von Grammatik stehe im Vordergrund, die Einführungen in Geist und 
Inhalt des Schriftstellers werde zur Nebensache gemacht; auf die Unzulässigkeit solchen 
Unterrichtes hatte das Regulativ auch bereits hingewiesen. 
Die häufigsten Methodenfehler in allen Unterrichtsbereichen sahen die Kommissare in 
dem Umstand, das „noch ehe dem Schüler das Positive und Concrete entwickelt worden ist, 
das er vollständig Erfassen muss“, würden bei den Schülern „Betrachtungen über den Grund 
und das Wesen von Dingen angeregt, die diese noch nicht begreifen können“, da ihnen das 
Grundlagenwissen nicht beigebracht worden wäre. Es würden so Themen berührt, die 
„weder von der Jugend mit Begierde erfasst, noch im Gedächtnis bewahrt werden können.“ 
Das liege „an ungebührlichen Ausschweifungen in Details, bei einem Vortrag von Realien, 
und an der Vorlegung einer Masse Grammatikregeln, die der Schüler nie und erst recht nicht 
nach ein paar Jahren, wo sie schon wieder vergessen sind, jemals zur Anwendung bringen 
kann.“ 
Insgesamt herrsche dazu noch ein Mangel an Einheitlichkeit beim Unterricht in den 
meisten Gymnasien, da die Lehrer ihren Unterricht nicht gut miteinander abstimmen würden. 
Die Folge sei eine „Irreführung der Schüler“, die sich nicht eindeutig an verbindlichen 
Lernzielen orientieren könnten und deren Wissenszuwachs häufig unorganisiert und zufällig 
sei und nicht vom Einfachen zum Komplexeren stufenförmig entwickelt werde. 
Als Folgen der hier ausgemachten unseligen Kombination aus entweder zu wenig oder zu 
pedantischem Spezialwissen der Lehrer, mangelhafter Didaktik und wenig strukturiertem 
Unterricht trete bei den Schülern unweigerlich die „Entödtung der jugendlichen Wissbegierde 
und Zeitverschwendung“ ein.232 
Angesichts dieser Einschätzungen der Fähigkeiten der sächsischen Gymnasiallehrerschaft 
durch einen Theologen und Geheimen Schulrat, sowie einen Philologen aus der Hermann–
Schule und Fürstenschulrektor, also durch zwei ausgesprochene Gymnasialfreunde, die sicher 
nicht gerade radikale bildungspolitische und pädagogische Ansichten pflegten, wird auch 
deutlich, dass die „Wahrnehmungen“ des Ministeriums zum Zustand des Gymnasialunter-
richts hier durchaus Bestätigung fanden. Der Bericht bestätigte auch Köchlys Analyse des 
Gymnasialunterrichtes, allerdings nicht öffentlich und nicht mit radikalen Gegenvorschlägen. 
Das Ministerium versuchte diese Probleme eher behutsam zu lösen, eben durch das Regulativ 
                                                 
231 Ebd., fol. 34r. 
232 Ebd. 
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für die Gelehrtenschulen sowie die flankierenden Lehrpläne und die Bestimmungen zur 
Gymnasiallehrerbildung und insbesondere auch durch die Einführung des Probejahres. 
Die sächsische Bildungspolitik des Vormärz war demnach nicht nur der Versuch, dem 
zeitgenössischen Trend zur Verstaatlichung des Schulwesens gerecht zu werden und hier dem 
Vorbild Preußens nachzueifern. Beim Minister Wietersheim und seinen Räten existierte ein 
echtes Problembewusstsein über die Mängel des Gymnasialwesens in Sachsen, die sie 
abstellen wollten. 
Vor allem wird hier deutlich, dass der häufig kritisierte Charakter der Lehrpläne des 
19. Jahrhunderts als bloße Stoffverteilungspläne in diesem zeitgenössischen Kontext durchaus 
als Lösung eines echten Problems der Gymnasiallehrerschaft betrachtet werden muss. Viele 
Lehrer waren aufgrund ihrer fast rein wissenschaftlichen Ausbildung offenbar erst nach 
mehreren Jahren Berufserfahrung und mit vielen frustrierenden Zyklen von „Versuch und 
Irrtum“ in der Lage, auch nur eine angemessene Stoffeinteilung für ihren Unterricht zu 
finden. Darüber hinaus hatten auch erfahrene Lehrer offenbar große Schwierigkeiten, den so 
eingegrenzten Stoff angemessen zu didaktisieren. Diese Problematik wird uns bei der näheren 
Betrachtung des Geschichtsunterrichts noch einmal verstärkt wieder begegnen, da gerade in 
diesem Fach das Problem der Stoffeinteilung und Didaktisierung besonders kontrovers 
debattiert wurde – und immer noch wird. 
Der bis ins zwanzigste Jahrhundert hinein kolportierte Topos der „angeborenen Lehrga-
be“, die man nicht erlernen könne, taucht überraschenderweise nicht in dieser Erörterung auf. 
Als Grund des schlechten Unterrichts wird nicht mangelnde natürliche Begabung der Lehrer, 
sondern vielmehr die mangelhafte praktische, theoretische und pädagogische Ausbildung der 
Lehrer gesehen. Die wenigen Lehrer, die es von Anfang an schafften, guten Unterricht zu 
gestalten, hatten diese Fähigkeiten wohl eher autodidaktisch erlernt, oder sie waren schon 
früh dazu gezwungen gewesen, sich ihren Lebensunterhalt neben dem Studium durch 
Privatunterricht zu sichern. Dies, so wie auch eine erste Beschäftigung nach dem Studium als 
Hauslehrer bei wohlhabenden Familien, sind nicht ohne Grund häufige Bausteine in 
Lehrerbiographien aus dem 19. Jahrhundert.233 
Angesichts der Brisanz des Gesamtberichts und vor allem auch wegen der persönlichen, 
zum Teil wenig schmeichelhaften Charakterisierungen der Lehrer blieb der Inhalt des 
Revisionsberichtes geheim. Die unmittelbaren Folgen waren lediglich eine Handvoll 
Anweisungen des Ministeriums zu einzelnen Lehrgegenständen, die sehr allgemein auf die 
                                                 
233 Von den 147 hier untersuchten Gymnasiallehrern gaben 52 (35,4%) an, dass sie als Haus– oder Privatlehrer 
gearbeitet haben. Dies gilt quer durch die Generationskohorten der Geburtsjahre von 1763 bis 1843. 
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Probleme des Gymnasialunterrichts hinwiesen und die Lehrer aufforderten, diesen besser zu 
gestalten. Hier wurde noch einmal festgehalten, dass die Lehrer prinzipiell Methodenfreiheit 
haben. Allerdings wurden die Lehrer allgemein ermahnt, daran zu denken, dass eine gute 
Methode vor allem zum Ziel haben müsse, die „Selbsttätigkeit des Schülers nicht zu 
behindern“ und „sein geistiges Leben frisch und kräftig anzuregen“. Deshalb sei es wichtig, 
das Rechte Maß zu halten „zwischen zu weit getriebener Speculation […] und geisttödtendem 
Mechanismus.“ Es müsse dem Schüler Gelegenheit geboten werden „sich selbst auszuspre-
chen, ohne dass ihn ein beständiges Dazwischenreden des verbessernden Lehrers allzu häufig 
unterbreche.“ Außerdem sei das lateinisch Sprechen im altsprachlichen Unterricht noch mehr 
zu beschränken.234 
Dass der Minister sich genötigt sah, die Kollegien der Gymnasien auf solch pädagogische 
Trivialitäten hinzuweisen, zeigt deutlich, dass die Probleme der Gymnasien, die der 
Visitationsbericht aufgezeigt hatte, als Problem wahrgenommen wurden. In den Schulpro-
grammen jedoch wurden diese Hinweise des Ministers nicht weiter diskutiert. 
Stattdessen gab es über Wietersheims Gymnasialpolitik kurz nach seinem Rücktritt 1848 
eine öffentliche Kontroverse.235 Der Zwickauer Rektor Franz Eduard Raschig236 verfasste 
eine Schrift „Rückblicke auf die Wirksamkeit des Ministeriums von Wietersheim in Sachen 
des vaterländischen Gelehrtenschulwesens“. Darin lobte er den Minister grundsätzlich, warf 
ihm jedoch vor, er habe zu wenig und das Falsche getan, um die Probleme der Gymnasien zu 
lösen. Vor allem das Regulativ für Gelehrtenschulen bezeichnete er als Missgriff, da es die 
Gymnasien mit bürokratischen Vorschriften knebele und insgesamt zu viel von den 
städtischen Gymnasien verlange. Schließlich seien diese keine Fürstenschulen und müssten 
auf die Bildungsbedürfnisse der städtischen Bevölkerung stärker Rücksicht nehmen und 
dürften deshalb keine reinen Altsprachenschulen sein, die nur auf das Studium vorbereiteten. 
Vermutlich war er jedoch hauptsächlich beleidigt, weil seine Versuche, gegen das Regulativ 
für Gelehrtenschulen bei Wietersheim zu intervenieren, keinen Erfolg gehabt hatten. 
Wietersheim antwortete detailliert in einer Gegenschrift,237 in der er die Anschuldigungen 
Raschigs zurückweist. Er sei sich bewusst, „Schwieriges versucht und nur Unvollkommenes 
geleistet zu haben“. Er forderte alle, die sich dazu berufen fühlen, auf, an der Verbesserung 
                                                 
234 Vgl. die Zusammenfassung der Verordnung in Codex des Kirchen– und Schulrechts, S. 668, Anm. 14. 
235 Vgl. die Zusammenfassung der Argumente in dieser Auseinandersetzung von Rudolph Dietsch in: NJPP 45. 
Jg. 1848, H. 3, S. 331–336. 
236 Raschig wurde u. A. in den von Beust aufgelösten, sog. „Unverstandslandtag“ von 1849 als Abgeordneter 
Zwickaus gewählt. Zudem wurde er 1849 aus dem Schuldienst entlassen, weil er nicht gegen radikaldemo-
kratische Agitatoren an seiner Schule vorgegangen war. 
237 Wietersheim, Eduard: Bemerkungen über die Schrift des Director und Professor M. Raschig zu Zwickau. 
„Rückblicke …“ ,Dresden 1848. 
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der getroffenen und mit Absicht vorläufig gehaltenen Regelungen zum Gymnasialunterricht 
mitzuarbeiten. Ob dabei „der versuchte Neubau wieder umgestürzt oder verbessert werde“ 
sei ihm gleich, wenn dadurch nur die höhere Bildung in Sachsen gefördert werde. 
2.6 Die Gymnasialfrage während der Revolution 1848/49 
Die Gelegenheit zu diesem Umsturz sahen die Gymnasiallehrer aus der Generation Hermann 
Köchlys238 im Zuge der Umgestaltung der sächsischen Regierungsverhältnisse im Kontext der 
Revolution 1848/49. 
Als die Märzereignisse 1848239 zum Rücktritt des Ministeriums Könneritz führten, gab auch 
Kultusminister Eduard von Wietersheim sein Amt am 13. März 1848 auf. Sein Nachfolger 
wurde der liberale Juraprofessor und ehemalige Rektor der Universität Leipzig Ludwig v. der 
Pfordten,240 der zugleich zunächst Innenminister, dann Außenminister in der Regierung 
Braun war. 
Schon am Beginn seiner Amtszeit nahm er Kontakt zu Hermann Köchly auf und zeigte wie 
Wietersheim die Bereitschaft, sich mit den Reformideen der sächsischen Lehrerbewegung 
auseinander zu setzen, auch wenn Fragen der Bildungspolitik insgesamt ziemlich weit hinten 
auf der Agenda der Märzregierung standen.241 
                                                 
238 Hermann August Theodor Köchly * 5. August 1815 in Leipzig; † 3. Dezember 1876 in Triest, besuchte die 
Fürstenschule Grimma und studierte ab 1832 an der Universität Leipzig Philologie bei Gottfried Hermann, 
von dem er bereits 1834 promoviert wurde. Ab 1837 war er Lehrer am Progymnasium in Saalfeld, bis er 
1840 Lehrer an der Kreuzschule Dresden wurde. 1842 wurde er zum Lateinlehrer der Söhne des Prinzen 
und späteren Königs Johann ernannt. Der „Praxisschock“ dieser Lehrtätigkeiten hatte dazu geführt, dass er 
sich trotz (oder auch wegen) seiner philologischen Ausnahmebegabung, als überzeugter Demokrat 
leidenschaftlich für eine radikale Reform des Bildungswesens, vor allem des Gymnasiums engagierte. War 
er Anfang der 1840er Jahren in Philologenkreisen durch die Förderung Hermanns bekannt geworden, so 
erlangte er in Schulmännerkreisen in der 1848er Revolution überregionale Bedeutung und fungierte als 
Schlüsselfigur der sächsischen Lehrerbewegung. 1849 als Abgeordneter der 2. Kammer gewählt, musste er 
nach dem Maiaufstand in die Schweiz emigrieren, wo er 1851 an der Universität Zürich eine Professur für 
Klassische Philologie erhielt. 1864 folgte er einem Ruf nach Heidelberg. 1871 bis 1873 war er Mitglied des 
deutschen Reichstags für die Deutsche Fortschrittspartei. Er starb auf der Rückkehr von einer Reise nach 
Griechenland an den Folgen eines Sturzes vom Pferd. Vgl. ADB. 16, S. 410–414. und eher hagiographisch 
aber detailliert: Böckel, Ernst: Hermann Köchly, Heidelberg 1904. 
239 Vgl. Gross, Geschichte Sachsens, S. 222ff. Zur sächsischen Schulgeschichte vgl. Das Kapitel IV. 
Schulpolitik in der Revolution 1848–1850 in: Moderow, Volksschule, S. 195–251. 
240 Ludwig Karl Heinrich Freiherr von der Pfordten, * 11. September 1811 in Ried (Innkreis), † 18. August 
1880 in München, ab 1836 Professor für römisches Recht an der Universität Würzburg, ab 1843 Professor 
an der Universität Leipzig, 1845 Rektor. Von der Pforten war der Anführer der Liberalen, wandelte sich 
aber immer mehr zum Realpolitiker und Partikularisten und trat schließlich im Februar 1849 wegen 
unauflöslicher Differenzen mit der 2. Kammer des Landtages zurück. Danach trat er als Minister in die 
bayrische Staatsregierung ein und war zeitweilig Bundestagsgesandter Bayerns. Aufgabe der politischen 
Karriere 1866. Vgl. ADB 25, S. 695–701. 
241 Vgl. Moderow, Volksschule S. 197f. 
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Wie überall in Deutschland kam es auch in Sachsen zu Lehrerversammlungen,242 die mit 
mehreren hundert Lehrern aus Bürger– und Volksschulen aber auch Gymnasien und der 
Universität Petitionen verfassten, die forderten das Bildungswesen in ihren jeweiligen Staaten 
zu reformieren. 
In Sachsen tagte auf Initiative des Herausgebers der Sächsischen Schulzeitung Julius Kell am 
25. April 1848 in Leipzig die 1. Allgemeine Sächsische Lehrerversammlung. Die etwa 600 
Teilnehmer berieten Vorlagen zu einer Gesamtreform des sächsischen Bildungswesens, die 
von einem Komitee vorbereitet wurden, dem neben Kell unter anderem auch Hermann 
Köchly und der Leipziger Bürgerschulrektor Johann Karl Christoph Vogel angehörten. Diese 
erste Großversammlung forderte eine konsequente Verstaatlichung des gesamten Bildungs-
wesens und eine völlige Trennung von der Kirche. Die Leitung dieses „Volkserziehungswe-
sens“ sollte durch einen sogenannten „Erziehungsrath“ aus „Sachverständigen“, das heißt 
Lehrern der verschiedenen Schularten bestehen, in dem ein eigener Minister des öffentlichen 
Unterrichts den Vorsitz führen sollte. Man wollte Selbstverwaltung des Schulwesens durch 
Schulmänner und nicht mehr die Oberaufsicht durch Theologen und Juristen. Die 
zahlreichen übrigen Themen zu Fragen der Schulaufsicht, der Lehrerausbildung, Anstellung 
und Besoldung, der umfassenden Organisation des Schulwesens und anderes mehr, wurden 
den lokalen Lehrerkonferenzen243 zur Beratung übergeben.244 Die Abhaltung einer zweiten 
Sächsischen Lehrerversammlung wurde beschlossen. Diese tagte vom 3. bis 5. August in 
Dresden und hatte sogar um die 900 Teilnehmer. An dieser Konferenz nahmen auch der 
Kultusminister von der Pfordten sowie die Geheimen Schul– und Kirchenräte Meißner und 
Schulze teil. Wiederum waren die Gegenstände der Beratung durch Köchly und seine 
Gesinnungsgenossen vorbereitet. Köchly selbst hatte eine Schlüsselrolle bei dieser Konferenz, 
da er als Programmreferent wesentlich Einfluss auf den Gang der Beratungen nehmen 
konnte. Es ist wenig verwunderlich, dass sich Köchly und das Vorbereitungskomitee in fast 
allen Punkten bestätigen ließen, zumal die Gegner einer völligen Loslösung des Schulwesens 
von der Kirche, dies waren hauptsächlich Leipziger Lehrer, erst gar nicht erschienen waren. 
                                                 
242 Vgl. etwa kurz: Bölling, Reiner: Volksschullehrer und Politik, Göttingen 1978, S. 33ff. Zum Gesamtzusam-
menhang auch: Baumgart, Franzjörg: und Lehrervereine während der Revolution von 1848/49, in: 
Mentalitäten und Lebensverhältnisse, Beispiele aus der Sozialgeschichte der Neuzeit, Rudolf Vierhaus zum 
60. Geburtstag, Göttingen 1982, S. 173–188. 
243 Auch irreführender Weise als Lehrervereine bezeichnet. Diese waren nicht von Lehrern gegründete 
Zusammenschlüsse, sondern vielmehr vom Kultusministerium ab etwa 1837 als obligatorische, den 
Vereinen für Predigeramtskandidaten nachempfundene und den Superintendenten unterstellten Konferen-
zen zur Kontrolle der Aktivitäten der Volksschullehrer gedacht. Diese Konferenzen bildeten jedoch die 
Basis für eine organisierte Lehrerschaft und entwickelten im Vormärz ein Eigenleben und bildeten ein 
Forum für die Vorläufer der späteren Standesorganisationen. Die SSZ fungierte als ihr Publikationsorgan. 
Vgl. Moderow, Volksschule, S. 172ff. 
244 Vgl. Ebd., S. 199ff. 
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Genau über diese Fragen der „Emancipation“ der Schule von der Kirche und den 
Kommunen wurde am meisten debattiert, weil sich in diesen Fragen auch wohl der größte 
Konsens herstellen ließ, wie die Abstimmungsergebnisse zeigen. Im Ausgang eher unwägbare 
Debatten über Erziehungsziele, ob diese beispielsweise christlich oder humanistisch sein 
sollten, und Fragen der Gliederung des Schulwesens wich das Komitee aus, indem es solche 
Fragen nicht auf die Tagesordnung setzte, obwohl sie im Programmentwurf die ersten 
Kapitel bildeten. Dass Köchly und seine Freunde vor allem auch das Standesbewusstsein der 
Lehrer durch die Lehrerversammlungen stärken wollten, zeigt auch die Unterbrechung der 
Veranstaltung, um zunächst einen sächsischen Lehrerverein zu gründen, in dessen Vorstand 
auch Gymnasiallehrer gewählt wurden.245 Der sächsische Lehrerverein proklamierte sich 
gleichzeitig zu einem provisorischen deutschen Zentrallehrerverein, dem die Lehrervereine 
der anderen deutschen Staaten beitreten sollten. Entsprechende Anträge von einigen 
Ländervereinen lagen bereits vor. Damit gründete die Versammlung den Vorläufer des 
späteren Deutschen Lehrervereins. 
Im Gegensatz zu den Volksschullehrern waren die rund 100 Gymnasiallehrer Sachsens246 
nicht vereinsmäßig organisiert. Die meisten Gymnasiallehrer kannten sich jedoch entweder 
durch das Studium an der Universität Leipzig und den Tätigkeiten an verschiedenen 
Gymnasien247 oder von den Philologenversammlungen, u.A. der in Dresden 1844.248 
An den allgemeinen Lehrerversammlungen hatten nur vereinzelte, vor allem linke, 
demokratisch orientierte Gymnasiallehrer teilgenommen, die nicht die Mehrheit der 
sächsischen Gymnasiallehrer repräsentierten. Auch der im September 1846 von Köchly 
gegründete Dresdner Gymnasialverein249 hatte als Mitglieder keine Gymnasiallehrer gehabt, 
sondern bestand aus etwa 130 Bürgern, die meisten von ihnen mit einem akademischen 
Beruf, also aus Juristen, Theologen, Medizinern und auch Kaufleuten. Der Verein hatte zum 
Zweck, die Bildungsbedürfnisse des Bürgertums zu formulieren, und strebte eine Reform des 
höheren Bildungswesens an, die neben dem altsprachlichen Gymnasium auch ein neusprach-
                                                 
245 Diese waren Oberlehrer Hermann Köchly von der Kreuzschule Dresden, der Konrektor des Zwickauer 
Gymnasiums Eduard Lindemann, sowie der Subrektor (Tertius) des Gymnasiums Zittau, der spätere 
Paulskirchenabgeordnete Heinrich Julius Kämmel. Vgl. Moderow, Volksschule S. 205. 
246 Der Ramming weist für das Jahr 1845 92 ordentliche und 5 außerordentliche Lehrer, 8 Adjunkte und 25 
Hilfslehrer an den sächsischen Gymnasien aus. Vgl. die Gesamtübersicht unten S. 396. 
247 Etwa die Hälfte der 147 untersuchten Gymnasiallehrer war an zwei oder mehr Gymnasien im Laufe ihrer 
Berufskarriere beschäftigt. Die andere Hälfte blieb während der Berufskarriere an der Schule, an der sie 
nach dem Studium angestellt wurden. 
248 Vgl. Hartmann, K. A. Martin: Die sächsischen Gymnasiallehrerversammlungen bis zur Gründung des 
Sächsischen Gymnasiallehrervereins (1848–1890), Leipzig 1904, S. 1. 
249 Köchly gab die Schriften des Vereins gesammelt heraus als: Einzelberichte des Gymnasial–Vereins zu 
Dresden, auch: Vermischte Blätter zur Gymnasialreform, Dresden 1847. 
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liches und naturwissenschaftliches Gymnasium mit Abiturberechtigung vorsah.250 Der Verein 
wurde besonders von den älteren, konservativen Gymnasiallehrern bekämpft, namentlich 
vom Rektor der Nikolaischule Nobbe, seinem Kollegen von der Thomasschule Stallbaum 
und von Köchlys Kollegen Friedrich Böttcher. Auch gemäßigtere Kollegen251 unter den 
Fürstenschullehrern, wie Friedrich Palm in Grimma und Friedrich Kraner in Meißen, hielten 
nichts von diesem Verein und seinen Zielen. Die Gegner bemängelten, dass der Verein nicht 
aus Fachleuten bestünde und demzufolge nicht zu fundierter Kritik am Gymnasium befugt 
sei. Köchlys Strategie sei demagogisch, die Angelegenheiten der Gymnasien derart in der 
Öffentlichkeit zu erörtern.252 Dass es sich bei den Vereinsmitgliedern um die Väter ihrer 
Schüler handelte, die zudem selbst ehemalige Schüler der sächsischen Gymnasien waren, 
wurde in diesem Kontext von den Kritikern ausgeblendet. 
Die mehrheitlich konservativen Rektoren der sächsischen Gymnasien fühlten sich schon seit 
Jahren beleidigt durch die laute, öffentliche Kritik am altsprachlichen Gymnasium. So 
zögerten sie, sich auf eine öffentliche Debatte ihrer Angelegenheiten einzulassen, und sei es 
nur im Kreise der Gymnasiallehrer selbst. Die Initiative zu der ersten sächsischen 
Gymnasiallehrerversammlung ging denn auch nicht von ihnen direkt, sondern von einer 
Versammlung der Kollegien der Thomas– und Nikolaischule aus, die fanden, es sei an der 
Zeit, dass die Gymnasiallehrer eine öffentliche Plattform haben sollten. Sie veröffentlichten 
am 19. April 1848253 in der Leipziger Zeitung einen Aufruf zu einer Konferenz der 
sächsischen Gymnasiallehrer am 17. bis 19. Juli in Leipzig und eine lateinische Einladung 
desselben Inhalts in derselben Ausgabe der Landeszeitung. Das Tagungsprogramm und die 
Geschäftsordnung dieser Konferenz wurden von einem Komitee, dem auch die Rektoren 
Stallbaum und Nobbe und Lehrer der Leipziger Gymnasien angehörten, ausgearbeitet und an 
die Schulen verschickt. Die dem altsächsischen Gymnasium verpflichtete Partei der 
Gymnasiallehrer hoffte wohl durch diese Übernahme der Initiative den umtriebigen Köchly 
auszumanövrieren, der bis dahin die öffentliche Debatte dominiert hatte. Ihre Beratungsvor-
lage zeigte einige Ambivalenzen. Einerseits versuchte sie in konservativer Manier nicht über 
das Regulativ für die Gelehrtenschulen hinauszugehen, andererseits wurden aber auch 
                                                 
250 Der Verein war nur bis zum April 1848 aktiv. In diesem Monat überreichte der Vereinsvorstand dem 
Kultusminister von der Pforten einen detaillierten Reformplan für die Gymnasien, den der Verein auf etwa 
130 Sitzungen seit 1846 erarbeitet und beraten hatte. 
251 Dies kann auch wegen persönlicher Rücksichten der Fall sein. Palm und Kraner waren mit Köchly etwa zur 
gleichen Zeit Hermanns Schüler in der „societas graeca“ gewesen, während keiner der anderen Kontrahen-
ten zu diesem exklusiven Kreis gehört hatte. 
252 Vgl. auch zum Folgenden: Hartmann, Gymnasiallehrerversammlungen, S. 2ff. 
253 Das Datum ist sicher nicht zufällig, denn am 25. April fand die erste allgemeine Lehrerversammlung in 
Leipzig statt, ein ausgesprochenes Großereignis, an dem die Gymnasiallehrer nicht teilnahmen. Vgl. oben. 
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Reformvorschläge eingebracht, die im Standesinteresse aller waren, und eine Besserstellung 
der Lehrer zum Ziel hatten, vor allem in Fragen der dienstrechtlichen Situation, der 
Arbeitsbelastung und des Gehalts.254 
Am Eröffnungstag der Konferenz nahmen 57 Gymnasiallehrer aus allen elf Gymnasien 
Sachsens teil, darunter auch sechs Rektoren. Als Gäste waren einige Professoren und 
Studenten der Universität Leipzig anwesend, darunter der Professor für Pädagogik Lindner. 
Auswärtige Gäste aus Preußen und den Thüringischen Fürstentümern waren angereist, unter 
ihnen bekannte Redakteure von Zeitschriften, wie z.B. Mützell aus Berlin. Der Herbartianer 
Karl Volkmar Stoy von der Universität Jena nahm ebenfalls teil. Damit war der Versammlung 
eine breite Öffentlichkeitswirksamkeit gesichert, die auf Antrag Köchlys formell hergestellt 
wurde, indem man die Veröffentlichung der Sitzungsprotokolle mit großer Mehrheit 
beschloss.255 Gleichzeitig wurde seinem Antrag stattgegeben, dass im Unterschied zur 
vorgeschlagenen Geschäftsordnung jeder Redner sooft das Wort ergreifen dürfe, wie er wolle, 
und nicht nur zweimal zum selben Gegenstand sprechen durfte. 
So gelang es dem in parlamentarischen Verfahrensfragen geübten Köchly256 gleich zu Beginn 
der Veranstaltung, die vom Konrektor der Thomasschule Karl Heinrich Adalbert Lipsius 
geleitet wurde, die Geschäftsordnung der Versammlung zu seinen Gunsten zu verändern. 
Durch einen von sieben Lehrern der Kreuzschule eingebrachten Gegenantrag zur 
vorgeschlagenen Tagesordnung und dem gleichzeitigen Antrag, nicht alle Punkte des 
Programms zu debattieren, sondern nur über sieben von den projektierten 23 Themen, 
unterlief er das Konzept der konservativen Veranstalter. Denn er verhinderte eine langatmige 
Debatte um Lehrpläne und Mittelausstattung und Besoldung, und setzte eher die grundsätz-
lich strittigen bildungspolitischen Fragen auf die Tagesordnung. Dass ihm dies gelang, zeigte 
schon, dass er sich in den meisten dieser Fragen der Unterstützung einer Mehrheit seiner 
Kollegen sicher sein konnte. 
Nachdem ohne lange Debatte beschlossen wurde, das das Gymnasium als organischer Teil 
des gesamten Bildungssystems „allgemeine Menschenbildung“ und „allgemeine Vorbildung 
                                                 
254 Wiedergegeben Ebd., S. 14ff. 
255 Dies geschah durch den Schriftführer Rudolph Dietsch in den seit 1845 von ihm herausgegebenen 
Jahrbüchern für Philologie und Pädagogik, NJPP Bd. 53, 1848, S. 305–337 und S. 446–448 und durch 
Albani in Mützells Berliner Zeitschrift für das Gymnasialwesen, H. 2, 1848 S. 832–850, mit einem 
Kommentar des bei der Versammlung anwesenden Herausgebers auf S. 721–723. Die Leipziger Zeitung 
berichtete über die Versammlung am 19. und 21. Juli, und auch die Deutsche Allgemeine Zeitung berichte-
te am 25. Juli über die Versammlung. 
256 Er war Dresdener Stadtverordneter gewesen und brachte viel Verhandlungserfahrung durch seine 
Vereinstätigkeiten mit. Im Übrigen galt er als überlegener Debattenredner mit den Qualitäten eines 
Volkstribuns, dem die biederen, älteren Gymnasiallehrer in direkter Konfrontation nicht gewachsen waren. 
Vgl. etwa die zeitgenössischen Beschreibungen bei Hartmann, Gymnasiallehrerversammlungen, S. 29, 
Anm. 1. 
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für höhere wissenschaftliche Studien auf christlicher, nationaler Grundlage“ zum Ziel habe, 
drehte sich die anschließende hitzige Debatte um die Art und Weise, wie dieses allgemeine 
Ziel zu erreichen sei. Die ausufernde Auseinandersetzung drehte sich vor allem um die Frage, 
welche Prinzipien den Gymnasialunterricht bestimmen sollten, wobei die Auffassungen der 
Radikalreformer um Köchly hart auf die konservative Gegenseite um Friedrich Palm, Nobbe 
und Stallbaum traf. Beschlossen wurde mit 34 gegen 16 Stimmen schließlich ein Kompro-
missvorschlag Palms, der das Bildungsziel des Regulativs für Gelehrtenschulen aufnahm und 
ihn um ein Statement zu den Naturwissenschaften ergänzte: 
„Das Gymnasium hat seine Institutionen nach den begründeten Forderun-
gen der Zeit und der Wissenschaft zu gestalten, mit Festhaltung des histori-
schen als seines Grundprinzips, aber mit voller Anerkennung der Bildungs-
elemente, welche in den exakten Wissenschaften liegen.“257 
Auch bei den anderen Punkten der Tagesordnung an den Folgetagen konnte sich Köchly 
entweder völlig durchsetzen, oder es wurden mehrheitsfähige Kompromisse gefunden, so 
etwa bei der Frage, welche klassischen Schriftsteller im Gymnasium gelesen werden sollten. 
Griechisch und Latein sollten mehr gleichberechtigte Sprachen sein, und das lateinische 
Sprechen wurde als nicht mehr obligatorisch erklärt. Die Nationale Bildung sollte gefördert 
werden; vor allem durch Ausweitung des Deutschunterrichts. Die Patronatsrechte der Städte 
an den Gymnasien sollten so beschnitten werden, dass die Gehälter der Lehrer normiert 
werden könnten, damit ihre schlechte materielle Lage allgemein verbessert werden könnte. 
Große Mehrheit fand auch der Antrag zur Einführung einjähriger Klassen und eine 
Entlastung der Schüler des Progymnasiums durch Stundenreduzierung. Einig war man sich 
auch, dass der Verantwortliche für die Gymnasien im Ministerium des Kultus in Zukunft ein 
von den Lehrern gewählter Vertreter sein solle, der dem „deutschen Gymnasiallehrerstande“ 
angehören müsse. 
Zum Ende der Veranstaltung waren zwar viele Themen angesprochen und über die 
meisten Punkte auch Beschlüsse gefasst worden, aber man folgte Köchlys Antrag, zur 
Ausarbeitung von Details Ausschüsse zu bilden, die für die nächste Gymnasiallehrerver-
sammlung am 23. bis 25. November in Meißen Berichte und Beratungsvorlagen ausarbeiten 
sollten, über die dann abgestimmt werden sollte. Es wurden neun Ausschüsse eingerichtet: 
                                                 




3. Nationalbildung: Deutsch, Geschichte, Geographie 
4. alte Sprachen 
5. neue Sprachen 
6. Mathematik und Naturwissenschaften 
7. Zeichnen, Singen, Körperpflege und Turnen 
8. äußere Stellung und innere Einrichtung der Gymnasien 
9. Errichtung eines Seminars für Gymnasiallehrer an der Universität Leipzig und eine 
Revision der Lehrerbildung.258 
Zur Mitarbeit in diesen Ausschüssen erklärten sich fast alle anwesenden Lehrer bereit, 
auch die Rektoren Stallbaum und Nobbe, die sich bei den Abstimmungen während der 
gesamten Tagung fast immer in der Opposition zu den gefassten Beschlüssen befunden 
hatten und selbst keine neuen Anträge vorgebracht hatten. Köchly selbst beteiligte sich an 
vier Ausschüssen.259 
Insgesamt aber hatte sich gezeigt, dass zumindest bei einer solchen Veranstaltung, die 
durch den Austragungsort Leipzig eigentlich eine zahlenmäßige Überlegenheit der 
konservativen Vertreter des altsächsischen Gymnasiums erwarten ließ, die reformorientierten 
Gymnasiallehrer der jüngeren Generation die Oberhand behalten hatten. Köchly konnte sich 
zwar nicht alle seine Vorstellungen einfach bestätigen lassen, aber zumindest hatte er sich hier 
den Respekt seiner Gegner erkämpft und viele neue Anhänger gefunden. Trotz der 
unterschiedlichen Auffassungen und persönlichen Animositäten im Vorfeld hatte es eine 
sachliche Debatte gegeben. Ob diese Versammlung aber tatsächlich, wie Köchly später 
behauptete, dem alten lateinischen Gymnasium den Todesstoß versetzt hatte, ist dagegen 
mehr als fraglich. Denn wirklich entscheiden konnte diese Versammlung schließlich nichts, 
und man hatte sich auch nicht entschlossen, einen Gymnasiallehrerverein als permanente 
Interessenvertretung zu gründen. Aber immerhin richtete die Versammlung eine Adresse an 
die Frankfurter Nationalversammlung mit der Aufforderung, Wahlen zu einer allgemeinen 
deutschen Lehrerversammlung anzuordnen, so dass die dafür gewählten Berufsvertreter eine 
allgemeine deutsche Schulordnung entwerfen könnten. 
Die Folgeversammlung in Meißen, die wegen Verzögerungen der Arbeit der Ausschüsse 
auf den 28. bis 30. Dezember 1848 verschoben werden musste, hatte dagegen schon 
                                                 
258 Vgl. zu den Mitgliedern der Ausschüsse den Bericht von Dietsch in: NJPP Bd. 53, 1848, S. 336f. 
259 Vgl. Ebd. Er saß in den Ausschüssen 4 und 7 bis 9. Der Gang der Verhandlungen wird durch Dietsch 
ziemlich ausführlich dokumentiert, Ebd., S. 305–337. 
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offizielleren Charakter, da der Geheime Schul– und Kirchenrat Benjamin Meißner an der 
Konferenz teilnahm. Der Minister v. d. Pfordten hatte angeordnet, dass deren Beschlüsse in 
den Entwurf eines allgemeinen Schulgesetzes für Sachsen unmittelbar einfließen sollten. Das 
Kultusministerium hatte zur Ausarbeitung einer entsprechenden Gesetzesvorlage für den am 
15. Dezember neu gewählten Landtag am 20. Dezember 1848 eine Kommission eingesetzt, 
die den Referentenentwurf verfassen sollte. Köchly war in diese Kommission als der 
Zuständige für das Gymnasialwesen berufen worden, was ihm eine halboffizielle Stellung 
verschaffte und seinen Einfluss und sein Ansehen nicht unbeträchtlich steigerte.260 Der 
Entwurf sollte dem Landtag im Februar 1849 vorgelegt werden. 
Die Teilnehmerzahl war auch wegen der schlechteren Verkehrsanbindung Meißens um 
einiges kleiner als bei der Leipziger Versammlung. Von den Gymnasien Zwickau und Plauen 
war niemand erschienen, so dass nur 40 Gymnasiallehrer, darunter aber immerhin fünf 
Rektoren sich im Speisesaal der Fürstenschule St. Afra versammelten. Vor allem die beiden 
Leipziger Rektoren waren der Veranstaltung ferngeblieben und entsandten nur jeweils drei 
Lehrer. 
Auf der Tagesordnung standen die Berichte der Ausschüsse, die teilweise schon gedruckt 
verteilt worden waren. Die Debatten drehten sich auch diesmal hauptsächlich wieder um den 
Sprachunterricht. Köchly konnte seine Ansichten zu einem neusprachlichen Gymnasium 
nicht durchsetzten, das mit Französisch und Englisch als Fremdsprachen beginnen sollte und 
so den Bildungsbedürfnissen des Bürgertums entgegen kommen sollte. Dagegen brachte er 
seine Auffassung durch, dass der Unterricht in Griechisch und Latein zukünftig in deutscher 
Sprache abgehalten werden müsse und das lateinisch Sprechen und Dichten abgeschafft 
werden sollte. Die anderen Vorschläge, die die neun Kommissionen gemacht hatten, wurden 
fast alle „in Bausch und Bogen“ von der Versammlung angenommen. Lediglich Köchlys 
Versuch, eine basisdemokratische Verwaltung der Schule durchzusetzen, scheiterte, denn die 
Vorstellung, dass das Lehrerkollegium den Rektor alle sechs Jahre als „primus inter pares“ 
neu wählen sollte, war den meisten Gymnasiallehrern dann doch zuviel radikale Demokra-
tie.261 
Das Ministerium hatte jedenfalls bekommen, was es wollte, nämlich detaillierte und von 
den Gymnasiallehrern selbst beratene und verabschiedete Entwürfe für den Gymnasialunter-
richt, die ohne weiteres von der Kommission in den Entwurf für das sächsische Schulgesetz 
eingearbeitet werden konnten. 
                                                 
260 Köchly war offenbar auch im Gespräch als fester Mitarbeiter des Ministeriums. Vgl. Moderow, Volksschule, 
S. 217, Anm. 102. 
261 Vgl. zum einzelnen Hartmann, Gymnasiallehrerversammlungen, S. 32–56. 
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Doch auch der zweite Versuch, nach 1835 eine gesetzliche Regelung des gesamten 
Schulwesens in Sachsen zu erreichen, scheiterte zusammen mit der Revolution von 1848/49. 
Die Kommission hatte schnell gearbeitet und am 28. April eine Druckfassung des 
Gesetzentwurfs verabschiedet. Der Rücktritt v. d. Pfordtens am 24. Februar 1849 und die 
Berufung von Gustav Friedrich Held, unter anderem auch zum Kultusminister, hatte die 
Arbeit der Kommission nicht beeinflusst. 
Das 400 Paragraphen umfassende Monumentalwerk strebte eine völlige Systematisierung 
des gesamten Schulwesens in allen seinen Aspekten an. Es ist somit eher ein Manifest und ein 
detaillierter Radikalplan zur völligen Säkularisierung und Modernisierung der Schulen, als ein 
bloßes Schulgesetz. Dies gilt sowohl im Hinblick auf das Bildungsziel des „körperlich 
tüchtigen, sittlich religiösen, charakterfesten Menschen“ und „volksthümlichen deutschen 
Staatsbürgers,“262 als auch in der Anlage der Schularten und Bildungsgegenstände. Alle 
Schularten vom Kindergarten bis zum Gymnasium sollten aufeinander aufbauend sich 
ergänzen, und für jeden Berufsweg eigene höhere Bildungsgänge ermöglichen, die neben den 
allgemeinbildenden Schulen durch verschiedene Fach– und Fortbildungsschulen ermöglicht 
werden sollten. Das Gymnasium sollte sowohl einen altsprachlichen wie einen realwissen-
schaftlichen Zweig haben und so eingerichtet sein, wie die Beschlüsse der Meißner 
Gymnasiallehrerversammlung dies vorsahen. Vor allem setzte der Entwurf die Forderungen 
der Lehrerbewegung nach einer materiellen und rechtlichen Besserstellung aller Lehrer in 80 
Paragraphen um, die Vorbildung, Anstellung, nach Anciennität und Dienstort gestaffelte 
Gehälter, staatsbürgerliche Stellung, Verbeamtung, Mitbestimmung in der Schule, 
Standesorganisationen bis hin zur Definition von Dienstvergehen und viele Details mehr 
regelte. 
Die Ereignisse des Maiaufstandes im Zuge der Reichsverfassungskampagne in Dresden 
vom 3. bis 9. Mai263 verhinderten die Beratung des Gesetzes im Landtag. Nachdem 
sächsisches und preußisches Militär die Barrikadenkämpfe in Dresden blutig beendet hatten 
und die u.A. von Köchly proklamierte provisorische Regierung geflüchtet war, begann die 
Reaktionszeit in Sachsen. Der schon seit April 1849 amtierende Friedrich Ferdinand. v. Beust 
löste als Außenminister und führender Kopf der Gegenrevolution am 1. Juni 1850 den nach 
wie vor demokratisch dominierten Landtag endgültig auf, und berief unter Bruch der 
                                                 
262 So §6. Der später beschlagnahmte Entwurf ist in seinen wesentlichen Bestimmungen referiert bei Moderow, 
Volksschule, S. 220–229. 
263 Vgl. etwa Ludwig, Jörg, Neemann, Andreas: Revolution in Sachsen 1848/49, Darstellung und Dokumente, 
1. Aufl., Dresden 1999, S. 139–148 und Schattkowsky, Martina; John, Uwe: Dresdner Maiaufstand und 
Reichsverfassung 1849, Revolutionäres Nachbeben oder demokratische politische Kultur? (Schriften zur 
sächsischen Landesgeschichte, 1.), Leipzig 2000. 
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Verfassung die alten Stände von 1847 wieder ein. Die Vereins– Versammlungs– und 
Pressefreiheit wurde außer Kraft gesetzt und systematisch gegen alle Vereine und Institutio-
nen der demokratischen Bewegung vorgegangen. Die Niederschlagung des Maiaufstandes 
löste eine Welle polizeilicher Verfolgungen und über 6000 Gerichtsverhandlungen aus, in 
denen viele an den Aufständen beteiligte Personen wegen Landesverrats zu Zuchthaus– und 
Gefängnisstrafen verurteilt wurden. Auch die aus Sachsen emigrierten Demokraten wurden 
geheimdienstlich beobachtet.264 
2.7 Reaktionsphase 1849–1853 
Friedrich Ferdinand. v. Beust besetzte neben dem Außenministerium parallel von 1849–1853 
auch das Kultusministerium. In dieser Eigenschaft begann er systematisch, die Aktivitäten der 
Lehrbewegungen zu unterdrücken und auch die Beratung des Schulgesetzentwurfs von 1849 
zu verhindern, indem er die schon gedruckten Exemplare in der Druckerei beschlagnahmen 
ließ und einen neuen Gesetzentwurf in Auftrag gab, dessen Beratung geheim gehalten wurde. 
Den entsprechenden Nachfragen in dieser Sache durch die in den Landtag gewählten 
Gymnasiallehrer Kämmel und Raschig, sowie des Leipziger Professors Karl Biedermann wich 
er stets aus. Der Versuch Köchlys, aus dem Brüsseler Exil durch Publikation des Gesetzent-
wurfes von 1849265 in die Debatte einzugreifen, führte zu dem fadenscheinigen Protest, 
Köchly habe das Urheberrecht verletzt und dem eher peinlichen Versuch, die noch nicht 
verkauften Exemplare des Buches ebenfalls aus dem Buchhandel zu entfernen.266 Inzwischen 
hatte der Geheime Schulrat Meißner am 10. Mai 1850, nach vielfältigen Beratungen, einen 
neuen, deutlich konservativeren Gesetzentwurf ausgearbeitet. Dieser wurde aber nicht im 
Landtag beraten, weil das Kultusministerium kein Interesse daran hatte, dem Druck der 
Schulreformer im Landtag nachzugeben. Nachdem der Landtag am 1. Juni 1850 aufgelöst 
war, wurde der Gesetzentwurf vom Kultusministerium einfach fallen gelassen. Damit blieb es 
also bei den Regelungen des Vormärz. 
Neben diesem Abwürgen der Reformbemühungen der Gymnasiallehrerversammlungen ging 
Beust auch gegen etwa 100 Theologen, Volksschullehrer, und auch einige Gymnasiallehrer 
vor, die sich mehr oder weniger aktiv am Maiaufstand beteiligt hatten. 
                                                 
264 Vgl. Groß, Geschichte Sachsens, S. 229ff. 
265 Köchly, Hermann: Der ursprüngliche Entwurf zu dem allgemeinen Schulgesetze für das Königreich 
Sachsen, Leipzig 1850. Sein Verleger Otto Wigand, der zugleich Abgeordneter der 2. Kammer war, verteilte 
den Umdruck im Landtag persönlich. Die von Köchly im Exil publizierte Fassung stimmt nicht mit der 
Endfassung der Kommission überein, sondern stellt einen früheren Redaktionsstand dar. So Moderow, 
Volksschule, S. 220 und 236. 
266 Vgl. Ebd., S. 233ff. 
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Unter den Gymnasiallehrern betraf dies vor allem die Brüder Eduard und Heinrich 
Lindemann.267 Letzterer war Konrektor in Plauen. Am 4. Juni 1849 wurde er suspendiert, 
weil er Schriftführer des Revolutionären Wehrausschusses gewesen war, der in der Schule 
getagt hatte. Das Kollegium des Gymnasiums und die Plauener Gymnasialkommission 
verhinderten zunächst, dass seine Stelle neu besetzt wurde, um seiner vielköpfigen Familie 
nicht die Lebensgrundlage zu entziehen. Lindemanns Kollegen übernahmen dafür seinen 
Unterricht mit. Das Ministerium stimmte dem am 7. Juni 1849 zu. Heinrich Lindemann 
wurde dennoch am 20. April 1850 endgültig entlassen. Er wurde anschließend zu sechs 
Jahren Festungshaft verurteilt und lebte nach seiner Freilassung als Schriftsteller in Plauen.268 
Eduard Lindemann war Konrektor in Zwickau. Im Mai 1849 nahm er mit der Zwickauer 
Bürgerwehr am Maiaufstand teil und beteiligte sich anschließend auch am badischen 
Aufstand. Er wurde entlassen und floh in die Schweiz und emigrierte später in die USA. 
Das Kollegium in Zwickau wurde am stärksten dezimiert: Neben Eduard Lindemann 
wurde auch der Oberlehrer Witzschel entlassen. Der Rektor Franz Eduard Raschig wurde 
zwangsweise pensioniert, weil er die demokratischen Umtriebe an seiner Schule nicht 
unterbunden hatte. 
Am Gymnasium Freiberg wurde der Quartus Gustav Eduard Benseler wegen Teilnahme 
am Maiaufstand entlassen und zu 15 Jahren Zuchthaus verurteilt, die der König wenig später 
                                                 
267 Die vier Lindemann–Brüder waren bekannte, demokratisch gesinnte Gymnasiallehrer in Sachsen. Der Vater 
der vier Brüder war Karl Gotthilf Lindemann, Sohn eines Leinewebers, *1759 in Zwickau, Gymnasium 
Zwickau, ab 1782 Universität Leipzig, dann ab 1787 zunächst Rektor der Stadtschule in Jöhstadt, ab 1805 
Pfarrer in Mauersberg, Ephorie Annaberg, wo er 1827 starb. Die Brüder, die man leicht verwechseln kann, 
sind: 
Friedrich Lindemann, ältester Bruder, * 1792, 1807–1809 Lateinschule Marienburg, 1809–1811 Landesschule 
Meissen, 1811–1813 Universität Wittenberg, Studium der Philologie bei Pölitz und Lobeck, 1913 in Leipzig 
bei Beck und Hermann. 1814 Rektor des städtischen Lyceums in Torgau, Reform der Schule. 1819–1823, 
6. und 5. Professor St. Afra, Meissen, 1823–1854 Rektor Gymnasium Zittau. Tod 1854 in der Kur in 
Boppard an Herzleiden. 
Heinrich Lindemann, zweitältester Bruder, * 7.3. 1800 in Jöhnstadt, 1813–1817 Lyceum in Zwickau unter 
Görenz und Friedemann, 1817–1819 Studium Theologie und Philologie in Leipzig, 1820–1822 als 
Hilfslehrer an einer Privatschule in Oldesloe in Holstein, 1823 Konrektor in Zwickau, 1835 Konrektor in 
Annaberg, nach der Aufhebung des Gymnasiums Annaberg ab Michaelis 1843 Konrektor in Plauen. Am 
4. Juni 1849 suspendiert, am 20. April 1850 endgültig entlassen. Zu Festungshaft verurteilt und nach seiner 
Freilassung Schriftsteller in Plauen. 
Eduard Lindemann, drittältester Bruder, * 22.10. 1803 in Jöhstadt. Lehrer am Lyceum Plauen 1828–1830, dann 
Lehrer am Lyceum Schneeberg bis zu dessen Auflösung, danach ab 1835 Konrektor in Plauen bis Sept. 
1839, Versetzung nach Zwickau als Konrektor, weil die Stelle in Plauen wegen Schülermangels temporär 
eingezogen werden musste. Im Mai 1949 Teilnahme am Maiaufstand und am badischen Aufstand, 
Entlassung und Flucht in die Schweiz und später in die USA. Dort tätig als Sprachenlehrer und Restaura-
tor. Tod in St. Louis, Missouri am 29.7. 1872. 
Moritz Lindemann, jüngster Bruder. * 12.08. 1811 in Mauersberg bei Annaberg, 1837 4. Collaborator an der 
Kreuzschule und Teilnehmer an den sächsischen Gymnasiallehrerversammlungen 1848/49. Über seinen 
weiteren Lebensweg konnte nichts ermittelt werden. 
268 Vgl. Schmidt, Roland: Sechs Jahre Zuchthaus für Revolutionären Lehrer, in: Vogtland–Anzeiger (Plauen) 
vom 28.9. 1995. 
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zu sechs Jahre Arbeitshaus reduzierte. Nach zwei Jahren Haft in Zwickau wurde er begnadigt. 
Benseler wurde danach Lehrer am privaten Hausschildschen modernen Gesamtgymnasium in 
Leipzig. 
Andere Gymnasiallehrer, wie etwa der Afraner Professor Friedrich Kraner und Professor 
Rudolph Dietsch von der Landesschule in Grimma wurden nicht belangt, weil sie sich nicht 
aktiv an den Aufständen beteiligt hatten.269 
Nach dem Scheitern der Revolution und unter dem Eindruck der allgemeinen Repressio-
nen der Regierung zogen sich die Gymnasiallehrer insgesamt aus der Öffentlichkeit zurück 
und stellten alle politischen Aktivitäten ein. Sie betrachteten offenbar nunmehr Ruhe und 
Ordnung als ihre Pflicht; das Beispiel der amtsenthobenen Kollegen war ihnen wohl 
Abschreckung genug. Es kam bis 1865 nicht einmal zu weiteren Treffen der Gymnasiallehrer 
oder anderen Verbandsaktivitäten, obwohl die Volksschullehrer schon seit 1850 wieder 
regelmäßige Versammlungen abhielten. Ein Gymnasiallehrerverein wurde erst 1890 
gegründet. Der allgemeine Rückzug aufs Häusliche und Lokale und die Konzentration auf die 
Arbeit entsprach weitgehend der Stimmung des deutschen Bürgertums im Nachmärz. 
Ganz fruchtlos waren die Bemühungen Köchlys und der Schulreformer jedoch nicht 
gewesen. Zum einen wurde die Kreuzschule in Dresden vom 1848 berufenen Rektor Julius 
Klee270 ganz im Sinne der Beschlüsse der Meissner Gymnasiallehrerversammlung 
umgestaltet,271 und zum anderen gründete der ehemalige Oberlehrer der Kreuzschule 
Immanuel Hausschild am 15. April 1849 in Leipzig sein „Modernes Gesammtgymnasium“ als 
Privatschule, in dem vor allem das Programm des Dresdener Gymnasialvereins, namentlich 
die Gleichberechtigung der modernen und antiken Sprachen und der Realien und Humanoria 
etabliert wurden. Das Gymnasium wurde enorm populär und war stark frequentiert.272 
                                                 
269 Vgl. Hartmann, Gymnasiallehrerversammlungen S. 75ff, Moderow Volksschule, S. 243ff. und Richter, 
Schulfeiern, S. 175. 
270 Julius Ludwig Klee, * 14. 8. 1807 in Dresden † 6. Dezember 1867 ebenda. Sohn eines ministeriellen 
Geheimsekretärs. Michaelis 1818 bis Ostern 1825 Besuch der Kreuzschule, dann Studium der Philologie an 
der Universität Leipzig. Anstellung als Famulus bei Gottfried Hermann. Promotion zum Magister 1829, 
1832 Habilitation und Tätigkeit als Privatdozent. Mitarbeiter am Grimmschen Wörterbuch, für das er vor 
allem Beiträge über Goethe schrieb. Daneben, nach der Heirat mit einer Tochter des Thomaskantors Chr. 
Weinlig ab 1834 Anstellung als Vicar, dann als ordentlicher Lehrer an der Nicolaischule bis 1848, zuletzt als 
Klassenlehrer von Tertia. Berufung zum Rektor der Nikolaischule Dresden, wobei er sich gegen Köchly 
und Kraner durchsetzte. Vgl. zu ihm ADB 16, S. 70–71 und die dort genannten Nekrologe. 
271 Vgl. die präzise Darstellung der Vorgänge in: Heyne, Erwin: Der Kampf um die Neugestaltung der 
sächsischen Gymnasien, insbesondere der Kreuzschule zu Dresden 1845–1850, in: Arbeiten aus dem 
Stadtarchiv und der Stadtbibliothek zu Dresden, Bd. 8, Dresden–Neustadt 1937, S. 72–114. 
272 Vgl. kurz: Hartmann, Gymnasiallehrerversammlungen, S. 60, Anm. 1. Das Gymnasium bestand 25 Jahre 
lang und hatte z.B. 1859 593 Schüler. Vgl. auch die von Hausschild seit 1855 herausgegebene Zeitschrift 
„Blätter für Erziehung und Unterricht“, Leipzig. 
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Neben dieser privaten Initiative wurde vor allem die Kreuzschule zunehmend das Vorbild 
für die Modernisierung der Gymnasien in Sachsen ab den 1870er Jahren und löste die 
Landesschulen in dieser Funktion ab. Dies ist um so verständlicher, weil die Kreuzschule 
schon früh Lösungen für die Probleme finden musste, die auch auf die kleineren Schulen 
nach der Reichsgründung zukamen: Hohe Schülerzahlen, ein großes Kollegium und ein den 
jeweils unterschiedlichen Bildungsbedürfnissen des städtischen Bürgertums in seiner Breite 
entsprechendes Curriculum, um dem Konkurrenzdruck der Realschulen gewachsen zu sein. 
Insgesamt erstaunt, dass der reaktionäre Kultus– und Innenminister v. Beust nach 1850 
nicht versucht hat, die Reform der Kreuzschule wieder Rückgängig zu machen, oder 
zumindest seinen Einfluss dahingehend geltend machte, dass die republikanischen und 
liberalen Lehrer ihre Lehrtätigkeit beschränken. Denn obwohl die demokratischen 
Gesinnungen der Lehrer, und gerade auch die der jüngeren Lehrer Baltzer, Albani und Pfuhl 
bekannt waren, wie auch die politische Haltung des Rektors Klee und des Geschichtslehrers 
Helbig als gemäßigte Liberale kein Geheimnis war, und deren Ablehnung der reaktionären, 
partikularistischen Politik der Ära Beust ab 1850 ebenso offensichtlich gewesen sein dürfte, 
wurde nichts unternommen, um die Kreuzschule und ihre Lehrer an die Kandare zu nehmen. 
Gerade auch der Geschichtsunterricht wurde von Helbig in den folgenden Jahren genau so 
ausgeführt, wie er 1848/49 beschlossen wurde: Er führte auch in der Reaktionsperiode bis 
zur Gegenwart in Prima, schloss also die unmittelbaren Zeitereignisse mit ein. Daneben 
unterrichtete Helbig einen besonderen Kurs in deutscher und sächsischer Vaterlandskunde, 
der den erklärten Absichten der Nationalitätsbildung dienen sollte. Dies waren alles Inhalte 
und Lehrziele, die der offiziellen Haltung des sächsischen Partikularismus nicht gemäß waren. 
Beust selbst war allerdings Alumnus der Kreuzschule und nahm während seiner Amtszeit 
persönlich an deren Schulfeiern teil.273 Es kann vermutet werden, dass er darauf setzte, dass 
sich die Lehrer der Kreuzschule wegen des unmittelbaren Zugriffs des Ministeriums auf die 
Schule nicht getrauten, öffentlich in Opposition zu ihm zu geraten, wie dies ja auch keiner der 
übrigen Gymnasiallehrer in Sachsen tat. Die Kontrolle dieser kleinen, vom Staatsdienst 
abhängigen Gruppe war also kein großes Problem. Berufsverbote oder ähnlich starke 
Geschütze waren nicht nötig, um die Gymnasiallehrerschaft zu disziplinieren. 
Die Maßnahmen zur Eindämmung republikanischer, gesamtdeutscher Gesinnungen an 
den Gymnasien fielen denn auch vergleichsweise harmlos aus. 
Neben der Verpflichtung zur Intensivierung von religiösen Veranstaltungen wie Schulan-
dachten war vor allem die Einführung einer jährlichen Schulfeier des Königsgeburtstages 
                                                 
273 Beust, Friedrich von: Aus drei Viertel–Jahrhunderten. 2 Bände, Stuttgart 1887, Bd. 1, S. 12, und S. 152–153. 
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dazu gedacht, bei den Schülern sächsische Vaterlandsliebe und Herrschertreue zu 
befestigen.274 
2.8 Ausbau des höheren Schulwesens 1853–1875 
Nach dem Ende der akuten Reaktionsperiode löste 1853 Johann Paul v. Falkenstein275 Beust 
als Kultusminister ab. Er hielt dieses Amt bis zur Reichseinigung 1871. Falkenstein 
konzentrierte seine Aktivitäten vor allem auf den Ausbau der Universität Leipzig. Dabei 
nutzte er die neue Universitätsverfassung von 1851, welche die Selbstverwaltung der 
Universität als Folge der Revolution von 1848/49 stark beschnitten hatte276 dazu, teilweise 
persönlich in Berufungsverfahren und ähnliche Vorgänge einzugreifen. 
Während seiner Amtszeit konsolidierte und differenzierte sich das sächsische Bildungswesen 
auf der Basis der vormärzlichen Richtungsentscheidungen. Vor allem auch der Hinweis aus 
dem Gymnasiumsregulativ von 1847, dass die Einrichtung von Realschulen oder Realgymna-
sien empfahl, begann konkrete Züge anzunehmen. Die schon vor der Revolution von 1848 
einsetzende und sich im Nachmärz bis zur Reichsgründung intensivierende Industrialisierung 
Sachsens erzeugte ein anschwellendes Bildungsbedürfnis des Bürgertums in höherer 
Naturwissenschaft und Technik, dem die Gymnasien nicht gerecht werden konnten. Die 
Gründung von Realschulen durch die Städte war die logische Konsequenz dieser Entwick-
lung. 
Seit 1834 gab es eine Realschule in Leipzig, das Lyceum in Annaberg wurde 1843 in eine 
Realschule mit Progymnasium umgestaltet. In Reichenbach i.V. gründete der Stadtrat 1849 
eine Realschule.277 In Dresden initiierte der Stadtrat auf Vorschlag des Kultusministeriums 
                                                 
274 Vgl. dazu vor allem: Richter, Inszenierte Bildung, S. 156–187. 
275 Johann Paul von Falkenstein, * 15. Juni 1801 in Pegau, † 14. Januar 1882 in Dresden, studierte Jura in 
Leipzig und lehrte dort ab 1823 als Privatdozent und erhielt eine Ratsstelle am Leipziger Oberhofgericht. 
Nach dem Wechsel in die Dresdener Landesregierung 1827 wurde Falkenstein 1834 Geheimer Regierungs-
rat im Innenministerium und 1835 Kreisdirektor in Leipzig und gleichzeitig Regierungskommissar für die 
Universität. Er führte die Kommunalreform durch und war auch am sächsischen Eisenbahnbau beteiligt. 
1844 wurde er zum Innenminister ernannt und galt als Aushängeschild der konservativen Regierung im 
Vormärz. 1848 musste er als erster Minister zurücktreten und privatisierte zunächst. 1850 wurde er zum 
Präsidenten des Landeskonsistoriums berufen und löste Beust 1853 als Kultusminister und 1866 als 
Vorsitzender des Gesamtministeriums ab. Nach der Eingliederung Sachsens in den Norddeutschen Bund 
ersuchte der amtsmüde Falkenstein 1871 um Demission. Der König ernannte ihn zum Minister des 
königlichen Hauses, ein wenig belastendes Amt, das er bis zu seinem Tod inne hatte. Vgl.: ADB 48, S. 489–
494. 
276 Vgl. Flöter, Jonas: Leipziger Universitätsgeschichten, Leipzig 2009, S. 99. 
277 Vgl.: Igl, Marion: Von der Realschule zum Gymnasium, 150 Jahre höhere Schulbildung in Reichenbach 
(Vogtl.) 1849–1999, 1. Aufl., Horb am Neckar 1999. 
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1851 den Umbau der Neustädter Bürgerschule und der Annenschule zu sechsklassigen 
Realschulen. 
Gleich mehrere Schulprobleme der Städte Zittau und Plauen wurden 1854/55 durch die 
Initiative des Kultusministers gelöst, die wenig besuchten Gymnasien und die vom 
Innenministerium geleiteten Gewerbeschulen zu sogenannten „Doppelanstalten“ zusammen-
zulegen. Diese bestanden aus einer gemeinsamen Unterstufe und je einem gymnasialen und 
einem realgymnasialen Zweig in den Oberklassen, ähnlich dem Blochmannschen (Privat–) 
Gymnasium, das schon seit seiner Gründung 1824 diese Struktur hatte. Damit erhielten diese 
Städte Realgymnasien, die sich sehr schnell mit Schülern füllten und so auch die humanisti-
schen Gymnasien mit am Leben erhielten. In schneller Folge entstanden nun 1857 bis 1859 
vor allem in den Industriestädten Zwickau, Chemnitz und Gluchau weitere Realschulen, die 
zu Beginn auf den in diesen Städten vorhandenen Bürgerschulen fußten, sich aber schnell zu 
eigenständigen Lehranstalten weiterentwickelten. Da Sachsen nunmehr über 10 Realschulen 
und Realgymnasien verfügte, beschlossen der Kultusminister und sein Geheimer Schulrat 
Otto Robert Gilbert,278 die Belange der Realschulen gesetzlich zu regeln. Am 2. Juli 1860 
wurde das Regulativ für die sächsischen Realschulen erlassen, das in ähnlicher Weise wie das 
Regulativ für die Gelehrtenschulen diese Schulform normierte.279 
Für die Gymnasien blieb jedoch im Wesentlichen alles beim alten: Grundlage ihrer 
Organisation blieben das Regulativ für Gelehrtenschulen von 1846/47 sowie die Lehrpläne 
aus dieser Zeit. Auch die Regelungen zum Abitur, zur Lehrerbildung und die weiteren 
Bestimmungen zur Amtsausübung der Gymnasiallehrer blieben in Kraft. Von Falkenstein 
setzte jedoch die Politik der schrittweisen Verstaatlichung der Gymnasien in den Mittelstäd-
ten Sachsens weiter fort. So schlossen auch die Stadträte von Zwickau 1855 und von Bautzen 
1861 ähnliche Verträge mit dem Staat wie die Städte im Erzgebirge und Vogtland, so dass 
nunmehr bis auf die Lehrer der Gymnasien in Leipzig und Dresden alle Gymnasiallehrer vom 
Kultusministerium angestellt und besoldet wurden. Der Schwiegersohn und Erbe 
Blochmanns, Georg Bezzenberger, verkaufte die berühmte Erziehungsanstalt seines 
Schwiegervaters 1861 an die Vitzthumsche Stiftung, die sie als reguläres Gymnasium mit 
deutlich eingeschränktem Personalspiegel wieder eröffnete.280 
                                                 
278 Theologe, Amtszeit 1855 bis 1879. 
279 Vgl.: Vogel, Sachsen, S. 785ff. 
280 Bernhard, Julius Adolf: Vitzthumsches Gymnasium zu Dresden, in: Veröffentlichungen zur Geschichte des 
gelehrten Schulwesens im albertinischen Sachsen, hrsg. im Auftrag des sächsischen Gymnasiallehrervereins, 
Teil 1: Übersicht über die geschichtliche Entwicklung der Gymnasien, Leipzig 1900, S. 100–109. Detaillier-
ter gibt die Biographie Blochmanns Auskunft: Ermisch, Martin: Karl Justus Blochmann, sein Leben und 
Wirken, zugl.: Dresden, Tech. Hochsch., Diss., Dresden 1940. 
111 
Da dem Kultusministerium im Laufe der Jahre immer mehr Mittel zur Unterhaltung des 
höheren Schulwesens zur Verfügung standen, wurden an allen Gymnasien mehr Lehrerstellen 
geschaffen.281 Fast alle Gymnasien erhielten allerdings erst Ende der 1860er Jahre auch Mittel 
zum Neubau oder zum Umbau ihrer Gebäude, so dass auch die Platzproblematik gelöst 
wurde. Neue Gymnasien wurden hingegen nicht gegründet, so dass es bei 11 Gymnasien 
blieb. Erst im Jahr 1868 wurde das 1835 geschlossene Lyceum Chemnitz als Königliches 
Gymnasium wieder eröffnet. 
Veränderungen im höheren Schulwesen Sachsens verursachten jedoch der Ausgang des 
deutsch-deutschen Krieges 1865/66 und der erzwungene Beitritt Sachsens zum Norddeut-
schen Bund. Sachsen sowie die weiteren Staaten des Bundes waren gezwungen, ihre 
Militärverfassung und die Heimat– und Bürgerrechte an die von Preußen anzupassen, 
darunter eben auch die Bestimmungen über die Anerkennung von Schulzeugnissen und die 
Regelungen des „Berechtigungswesens“, dass Berufe, Ämterlaufbahnen und die Ableistung 
des einjährig–freiwilligen Militärdienstes an Bildungsabschlüsse koppelte. Es musste also eine 
Klassifikation der Schulen der Beitrittsstaaten stattfinden, die der preußischen entsprach. Die 
Preußische Regierung installierte zur Lösung dieser Fragen eine Fachkonferenz aus 
Mitgliedern der Schulverwaltungen aller Bundesstaaten, die ein Klassifikationsschema für 
Schulen aufstellte, welches unter anderem für die verschiedenen Schularten auch die 
Klassenzahlen, die Schullaufbahn in Jahren, das Eintrittsalter der Schüler, die Klassenziele 
von Tertia bis Prima, die Wochenstundenzahl, Anzahl der Schüler pro Klasse, die 
Lehrerbildung, Abiturientenprüfung und einige Details mehr klärte. Der Erfolg der 
Konferenz führte dazu, dass diese zunächst als Bundesschulkommission institutionalisiert 
wurde und nach 1871 zur Reichsschulkommission erweitert wurde, in der auch die 
schulpolitischen Entwicklungen der süddeutschen Staaten Berücksichtigung fanden.282 Eines 
der wichtigsten Ergebnisse war das Abkommen über die gegenseitige Anerkennung der 
Maturitätszeugnisse vom April 1874, wodurch das Abitur praktisch reichsweit normiert 
wurde.283 Insgesamt führte diese Entwicklung zu einer allmählichen Angleichung des 
sächsischen Schulwesens an das preußische.284 Seinen Abschluss fand dieser Prozess in der 
Fixierung der Verhältnisse des höheren Schulwesens am 22. August 1876 im „Gesetz über die 
                                                 
281 Siehe die Statistik der Lehrerstellen unten S. 396. 
282 Vgl. Flöter, Eliten–Bildung, S. 104ff. 
283 Vgl. Bölling, Rainer: Kleine Geschichte des Abiturs, Paderborn u. A. 2010, S. 50ff. 
284 Dieser „Anpassungsdruck“ gilt auch für andere Bereiche des öffentlichen Lebens. Vgl. hier: Weichlein, 
Siegfried: Sachsen zwischen Landesbewusstsein und Nationsbildung 1866–1871, in: Lässig, Simone; Pohl, 
Karl Heinrich (Hrsg.): Sachsen im Kaiserreich. Politik, Wirtschaft und Gesellschaft im Umbruch. Weimar, 
Köln, Wien 1997, S. 241–270. 
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Gymnasien, Realschulen und Seminare des Königreiches Sachsen“,285 welches nach über 50 
Jahren Schulentwicklung durch provisorische Verwaltungsanweisungen die Verhältnisse des 
höheren Schulwesens in Sachsen erstmals gesetzlich regelte. 
                                                 
285 Vgl.: Kretzschmar, Johannes Friedrich: Das höhere Schulwesen im Königreich Sachsen. Gesetz über 
d. Gymnasien, Realschulen u. Seminare v. 22. Aug. 1876 nebst Ausführungsverordnung u. die einschlagen-
den Gesetze, Verordnungen u. Entscheidungen (Juristische Handbibliothek 158), Leipzig 1903 und auch: 
Das höhere Schulwesen im Königreich Sachsen. Sammlung der auf dasselbe bezüglichen und der sonst 
einschlagenden Gesetze und Verordnungen usw. Mit einem ausführlichen Sachregister, bearb. von 
L. Philipp, Dresden 1889. 
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3 Die Autoren des Regulativs für den Geschichtsunterricht 
Bevor wir uns der Entstehungsgeschichte des Regulativs für den Geschichtsunterricht 
zuwenden, ist es nützlich, sich die Biographien der Hauptautoren des Geschichtslehrplans zu 
vergegenwärtigen. Deren Autorenschaft ist wesentlich begründet in ihren Berufsbiographien, 
die hier rekonstruiert werden, so weit es die Literatur– und Quellenlage erlaubt. Diese ist 
recht unterschiedlich. Zu Schaefer, Dietsch und Wachsmuth, die alle drei beachtliche 
Karrieren machten, lag erheblich mehr Material vor als zu Helbig oder Oertel, die weder eine 
akademische Professur erreichten, noch sich als Kandidaten für ein Rektorat profilierten, 
sondern aufgrund von Anciennitätsbeförderungen beide nach langen Dienstjahren an ihren 
Schulen als Konrektoren aus dem Amt schieden. 
Die Lebensläufe der fünf Autoren bieten ein Panorama akademischer Lehrer– und 
Hochschullehrerbiographien, die in gewisser Weise viele Facetten einer Normalbiographie 
von Gymnasiallehrern im 19. Jahrhundert wiedergeben, wenngleich die Lebensläufe der fünf 
Autoren des Geschichtslehrplans als durchaus besonders gelten können. 
3.1 Rudolph Dietsch (1814–1875) 
Heinrich Rudolph Dietsch286 wurde am 16. März 1814 in Mylau im Voigtland geboren. Sein 
Vater war Direktor der Brückner’schen Spinnerei dort. Der Vater starb schon 1818, so daß 
die Familie zu Verwandten nach Reichenbach umziehen musste. Hier erhielt Dietsch seinen 
ersten Schulunterricht und besuchte ab 1824 als Pensionär des Konrektors Dähne das 
Stiftsgymnasium in Zeiz. Nach dem Abitur 1832 studierte er bis 1836 in Leipzig Philologie 
bei Gottfried Hermann und wurde Mitglied in Hermanns Griechischer Gesellschaft. Dietsch 
hatte schon zu diesem Zeitpunkt starkes Interesse an Geschichte und Archäologie. Diese 
Interessen, die in der Hermannschen Schule als minder wichtig galten, befriedigte er in den 
Vorlesungen von Wilhelm Wachsmuth über Alte Geschichte, Archäologie und Universalge-
schichte und den Vorträgen von Anton Westermann über athenische Verfassungsgeschichte 
und die Geschichte der antiken Rhetorik. Nach vier Jahren Studium setzte er seine 
Ausbildung in Halle noch ein Jahr fort und trat dort auch in das pädagogische Seminar ein. 
                                                 
286 Zur Biographie Rudolph Dietschs vgl.: ADB, Bd. 5, S. 206–209 (Eckstein) und: (V)ogel: Zur Erinnerung an 
Rudolph Dietsch, in: NJPP, 2. Abt., 22. Jg. 1876 (Jahns Jahrbücher für Philologie und Paedagogik Bd. 114) 
Hrsg. von Hermann Masius, S. 110–119. Außerdem die Jahresberichte der Königlich–Sächsischen 
Landeschule zu Grimma aus den Jahren 1840/41, 1861, 1862. 
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Hier hörte er Geschichte der Philosophie bei Hinrichs, Griechische Literaturgeschichte und 
über Aristoteles Poetik bei Bernhardy, sowie bei Heinrich Leo Neuere Geschichte. 
In seinem letzten Studienjahr in Halle gewann er auch erste Berufserfahrung als Hilfslehrer an 
der lateinischen Hauptschule der Franckeschen Stiftungen, bei der er ab Ostern 1836 
angestellt war. Nachdem er in Leipzig zum Dr. phil. promoviert worden war, wurde er 
Neujahr 1837 an das Herzoglich– Sächsische Landesgymnasium in Hildburghausen an der 
Werra im Thüringischen Herzogtum Sachsen–Meiningen287 berufen, wo er als 5. Lehrer drei 
und ein dreiviertel Jahre arbeitete. Schon hier erteilte er auch Unterricht in Geschichte. 
Am 23. Mai 1839 heiratete Dietsch Bianca Teubner, die Tochter des aufstrebenden 
Leipziger Verlegers Benedikt Gotthelf Teubner. Die Ehe sollte kinderlos bleiben, aber statt 
dessen unterstützten die Eheleute Dietsch im Laufe der Jahre viele ärmere und elternlose 
Schüler und boten ihnen so für die Schulzeit ein Zuhause, so wie Dietsch selbst als verarmter, 
vaterloser Schüler Aufnahme in der Familie seines Konrektors gefunden hatte. Das Ehepaar 
wollte nach der Trauung in der Nähe der Schwiegereltern leben, und so suchte Dietsch sich 
eine neue Stelle in der Nähe von Leipzig. Dies gelang ihm ein Jahr später, als er am 20. Mai 
1840 an die Landesschule in Grimma auf die neunte und unterste Oberlehrerstelle berufen 
wurde und am 10. August sein Amt antrat. Er unterrichtete hier zunächst in allen Klassen 
Geschichte und Geographie, sowie einige Stunden Latein und Deutsch in den Unterklassen. 
Die nächsten 21 Jahre verbrachte er an der Landesschule in Grimma und rückte in dieser Zeit 
allmählich bis zur vierten Professur und zum Ordinariat der Secunda auf. 
Als solcher unterrichtete er in Prima Griechisch und in Secunda Latein und Griechisch. 
Geschichte unterrichtete er nicht mehr seit 1851, denn in Grimma war es seit 1825 üblich 
geworden, einen Fachlehrer für Geschichte und Geographie anzustellen, der dann alle 
Klassen unterrichtete. 
Vom Beginn seiner Berufslaufbahn an war Dietsch neben seiner Lehrtätigkeit auch als 
Buchautor tätig. 1839 und 1841 gab er in zwei Bänden ein erfolgreiches Übungsbuch zum 
Übersetzen ins Lateinische heraus, welches so angelegt war, dass es die damals weit 
verbreitete Grammatik von O. Schulz ergänzte. 1843 erschien in Grimma „Das Leben 
Albrechts des Beherzten“. Von 1844–1846 arbeitete er an dem Regulativ für den Geschichts-
unterricht an sächsischen Gymnasien mit. Als Produkt dieser Arbeit und der Beschäftigung 
mit Fragen der Methodik und Didaktik des Geschichtsunterrichtes, sowie aus der eigenen 
                                                 
287 Dieses wurde ab den 1835er Jahren nach preußischem Vorbild reformiert. Vgl. den Bericht des Rektors 
Seebeck über das Schulwesen in Sachsen Meiningen in: ZfdGw, 1. Jg., H.. 1 und 2, 1847. In H. 2 auch 
ausführlich zu den Schulplänen der einzelnen Fächer; zu Geschichte S. 14–17. Zur Gymnasialreform in 
Sachsen–Meiningen siehe: Gerber, Stefan: Universitätsverwaltung und Wissenschaftsorganisation im 19. 
Jh., Der Jenaer Pädagoge und Universitätskurator Moritz Seebeck, Köln 2004, S. 97–120. 
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Unterrichtsvorbereitung heraus verfasste Dietsch von 1847–51 ein dreibändiges Lehrbuch der 
Geschichte. Teil eins und zwei überarbeitete er von 1861–69 neu, der dritte Teil wurde von 
Gustav Richter in Jena weiter bearbeitet. 
Als Substrat daraus verfasste er 1854 einen Grundriss der Geschichte mit einer Ergänzung 
zur Brandenburgisch–Preußischen Geschichte.288 Vor allem dieser Abriss wurde ein 
bekanntes und weit verbreitetes Schulbuch für die Gymnasien, ähnlich wie das ältere von 
Pütz. Es erreichte bis 1872 schon sieben Auflagen und wurde ab der 8. Auflage von Gustav 
Richter neu bearbeitet und weitergeführt. 
Seinen größten Einfluss auf den Diskurs im Gymnasialwesen erhielt Dietsch im vierten 
Quartal 1847 durch seinen Eintritt in die Redaktion der „Neuen Jahrbücher für Philologie 
und Pädagogik.“ Diese Zeitschrift war eine der wichtigsten Foren für das höhere Schulwesen. 
Dietsch hatte hier schon vorher Beiträge veröffentlicht, so unter anderem 1842 auch seine 
umfangreiche Besprechung „Über mehrere für den Unterricht in der Geschichte, namentlich 
auf Gelehrtenschulen, bestimmte Lehrbücher“.289 Er bildete eine neue Redaktion zusammen 
mit Reinhold Klotz, der vorher nur die zu den Jahrbüchern parallel erscheinende Reihe 
„Archiv für Philologie und Pädagogik“ betreut hatte. Er übernahm die Herausgeberschaft der 
Neuen Jahrbücher auf Wunsch des Zeitschriftengründers und Kollegen von der Thomas-
schule Johann Christian Jahn, sowie auf Wunsch seines Schwiegervaters B. G. Teubner, der 
auch der Verleger der Zeitschrift war. Für diesen war er seit 1849 auch als Herausgeber von 
Klassikerausgaben mehrfach tätig gewesen und hatte Werke von Eutropius, Herodot, Cicero, 
Cornelius Nepos und vor allem Sallust ediert und kommentiert. Von letzterem veröffentlichte 
er in der Sammlung Metzler auch Texte zur Catilinischen Verschwörung und zum 
Jugurthinischen Krieg in deutscher Übersetzung. 
In der Revolution von 1848, nach der Aufhebung der Zensur nutzte er seine Verfügung 
über ein so weitreichendes Medium wie die Neuen Jahrbücher ausführlich zur Verbreitung 
der Schulreformideen und als Kommunikationsplattform für den höheren Lehrerstand. 
Politisch vertrat Dietsch während der 48er Revolution öffentlich und begeistert eine eher 
nationalliberale Richtung und beteiligte sich rege an der öffentlichen Debatte.290 Er wollte für 
Sachsen eine konstitutionelle Erbmonarchie mit Repräsentativverfassung und Zweikammer-
system, Rechtsstaatlichkeit und freiheitliche Grundrechte. Er forderte einen deutschen 
Bundesstaat mit Nationalparlament und Wahlkönigtum. An gewalttätigen Ausscheitungen hat 
                                                 
288 Eine Rezension findet sich in: Pädagogische Revue, H. 7, Juli 1855, S. 64ff. 
289 NJPP, 12. Jg., Bd. 34, H. 3, S. 317–343. Darauf wird untern noch genauer eingegangen. 
290 So in seiner Gelegenheitsschrift: Republik und constitutionelle Monarchie. Von R. Dietsch, Grimma [1848]. 
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er aber offenbar nicht teilgenommen. Er wurde weder verhaftet, noch mit Berufssanktionen 
belegt. 
In Sachen Gymnasialreform stand er auf der Seite Köchlys und der radikalen Schulrefor-
mer in Sachsen.291 Er unterstützte tatkräftig die beiden Konferenzen in Leipzig und Meißen 
1848. Er war mit seinen Geschichtslehrerkollegen, die er schon bei der Arbeit am Regulativ 
für Geschichtsunterricht kennengelernt hatte, Mitglied des sogenannten „Nationalitätenaus-
schusses“, der Richtlinien für eine deutsche Nationalerziehung ausarbeiten sollte. Er wurde 
auf den Versammlungen zum Schriftführer gewählt und veröffentlichte genaue Berichte und 
auch die Drucksachen, welche dort beraten wurden, in den „Neuen Jahrbüchern“. In diesen 
versuchte er nicht nur die sächsischen Entwicklungen zu dokumentieren, sondern auch die 
Ereignisse, Beschlüsse und Veränderungen in den anderen deutschen Staaten, besonders in 
Kurhessen und Preußen.292 
Während der folgenden Jahre der Restauration verhielt sich Dietsch politisch unauffällig 
und ging hauptsächlich seinen Aufgaben als Herausgeber und seinen schriftstellerischen und 
beruflichen Interessen nach. Er engagierte sich im Verein deutscher Philologen und 
Schulmänner und nahm hier als Redner an den Versammlungen teil, auf der Versammlung in 
Meißen 1863 fungierte er als Vizepräsident der Tagung. 
Für K. A. Schmids „Encyklopädie des gesammten Erziehungs– und Unterrichtswesens“ 
verfasste er 1860 die Artikel über das Schulwesen des Königreichs Sachsen, über Alumnate 
und über Geschichte. Die Früchte dieser Arbeit trug er im gleichen Jahr als Rede „Über den 
Geschichtsunterricht“ auf der Philologenversammlung in Braunschweig vor. 
Am 13. April 1861 feierte er in Grimma sein 25jähriges Lehrerjubiläum. Die Schule 
richtete ihm eine große Feier aus, mit Musik, Gedichten und der Übergabe einer Votivtafel 
und anderen Geschenken, das Ministerium schickte eine Glückwunschadresse und Dietsch 
lud alle Kollegen, Freunde und Verwandte zu einem Gastmahl in sein Haus ein. Besonders 
Rektor Eduard Wunder lobte Dietsch in höchsten Tönen als begabten Lehrer, freundlichen 
und wohlwollenden Kollegen und fruchtbaren Schriftsteller, der sich „um das Gedeihen der 
Anstalt und ihren Ruf nach Aussen“ große Verdienste erworben habe.293 
Gleich im Herbst des folgenden Jahrs 1862 gab es noch eine Feier zu seinen Ehren, denn 
er nahm Abschied von Grimma: Dietsch wurde zum Rektor des Gymnasiums und der mit 
dieser verbundenen Realschule in Plauen berufen. 
                                                 
291 Vgl. auch sein Auftreten bei der Philologenkonferenz in Jena 1847 als Debattenredner zu Köchlys Vortrag 
über das Lateinischsprechen– und Schreiben auf Gymnasien in: ZfdGw, 1. Jg. 1. H. S. 270–282. 
292 Vgl. passim: NJPP, Bde. 51–53, 1848–1951. 
293 Vgl. JB Grimma 1861, S. IV und V. 
117 
Auch diese Feier hatte den üblichen Rahmen mit Lobreden des Rektors, Dankesrede des 
Scheidenden, Gedichtsvorträgen der Schüler, Büchergeschenke an Dietsch und die 
Überreichung eines silbernen Pokals. Diesmal lud das Lehrerkollegium Dietschs Familie zum 
Mittagessen ein.294 
An der Plauener Doppelanstalt hatte er nun Gelegenheit, seine Reformüberzeugungen für 
die höhere Schule praktisch zu erproben. Seine vielseitigen Interessen, vor allem an Fragen 
der Pädagogik und Didaktik und auch an Mathematik und neueren Sprachen, kamen dieser 
Aufgabe zu Gute. Denn hier musste er an einer Schule ausgleichend in dem sprichwörtlichen 
Kampf zwischen „Realismus“ und „Humanismus“ vermitteln.295 Seine Antrittsrede machte 
diesen Anspruch deutlich, bei der er über die Frage sprach „ob die von den Mittelschulen 
neuerdings gestellten Forderungen zu mindern seien und, wenn sich dies als unmöglich 
erweise, wie sich dieselben zu verhalten hätten, um die häufigen Klagen wegen Überbürdung 
der Jugend verstummen zu machen“.296 In dieser Rede behandelte er trotz des barocken 
Titels die brennenden Fragen seiner Zeit in Sachen Schule. 
Obwohl Dietsch in Plauen in die Nähe seines Geburtsortes zurückkehrte und viele 
verwandtschaftliche Beziehungen neu pflegte und auch als Rektor angesehen und erfolgreich 
war, bewarb er sich 1866 um die Nachfolge Eduard Wunders als rector grimmensis, als dieser 
freiwillig aus dem Dienst schied. Das Ministerium berief Dietsch aber erst zum Rektor, 
nachdem der Rektor des Gymnasiums Bautzen, Friedrich Palm, das Amt aus gesundheitli-
chen Gründen abgelehnt hatte. Dietsch trat sein Amt am 28. Mai 1866 an mit einer 
lateinischen Antrittsrede, die vom Einfluss der Humanitätsstudien auf die sittliche Bildung 
der Jugend handelte. 
In den folgenden Jahren versuchte er auch in Grimma einige Verhältnisse zu modernisie-
ren und zeitgemäßer zu gestalten. Durch das Amt des Rektors sehr in Anspruch genommen, 
beschränkten sich seine wissenschaftlichen Nebentätigkeiten nur noch auf die Neuherausgabe 
seiner Bücher. Doch das Nachlassen seiner rastlosen Umtriebigkeit und vielseitigen Aktivität 
der Vorjahre hatte auch andere, weitaus dramatischere Gründe. 
Anfang der siebziger Jahre, um sein 60stes Lebensjahr herum, bemerkte Dietsch, das sein, 
wie mehrere Zeitzeugen offenbar bestätigten, früher geradezu phänomenales Gedächtnis 
anfing, ihn im Stich zu lassen. Geistige Arbeit und Konzentration fielen ihm zunehmend 
schwerer, so daß er sich 1871 dazu entschloss, um seine Entlassung aus dem Schuldienst aus 
                                                 
294 Vgl. JB Grimma 1862, S. I. 
295 Vgl. dazu auch: Scholtze, Christian Achmed: Humanismus und Realismus im höheren Schulwesen Sachsens 
während der Jahre 1831–1851, Plauen 1894. 
296 Auch gedruckt unter diesem Titel in Leipzig 1861. 
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Krankheitsgründen zu bitten. Die Krankheit297 schritt sehr schnell fort, denn als häusliche 
Pflege nicht mehr zu leisten war, wurde er in der Irrenanstalt in Leipzig–Stötteritz 
untergebracht. Dort starb er am 9. Dezember 1875 in geistiger Umnachtung. 
3.2 Arnold Schaefer (1819–1883) 
Arnold Dietrich Schaefer298 (manchmal auch: Schäfer) wurde am 16. Oktober 1819 in 
Seehausen bei Bremen geboren. Sein Vater war der Schullehrer Heinrich Wilhelm Schaefer 
aus Benk bei Minden, seine Mutter war Eleonore Charlotte Ulrich aus Sittensen. Die Familie 
zog 1823 um nach Bremen, weil der Vater dort auf die Stelle eines Rektors an einer 
Stadtschule berufen wurde. 1830, als Schaefer 11 Jahre alt war, starb sein Vater; seine Mutter 
verlor er wenig später mit 15 Jahren. Ab diesem Zeitpunkt wurde er von seinem 10 Jahre 
älteren Bruder, Johann Wilhelm Schaefer299 betreut und erzogen. Dieser studierte in Leipzig 
klassische Philologie, Germanistik und Geschichte. Wie später auch sein Bruder Arnold, 
studierte er vor allem bei Wilhelm Wachsmuth, den er seinen „verehrten Lehrer“ nannte.300 
Johanns Promotion erfolgte 1830.301 Danach war er bis zu seinem Tod Lehrer an der 
Hauptschule und der Handelsschule in Bremen. Er war ein bekannter Literaturhistoriker und 
Lyriker. Neben einem mehrfach aufgelegten Handbuch, einem Grundriss sowie Schultabellen 
zur Geschichte der Deutschen Literatur schrieb er eine Biographie Goethes und gab dessen 
Gedichte in populären Ausgaben heraus. 
Da die beiden Schaefer–Brüder Vollwaisen waren, übernahm Johann die Rolle des 
Familienoberhauptes. Ihn unterstützten mehrere Honoratioren der Hansestadt und Freunde 
                                                 
297 Die beschriebenen Symptome lassen auf eine Demenzerkrankung schließen: Allmählicher Gedächtnisverlust 
und „bald war es, als ob ein Schleier sich um das helle Licht seines Geistes lege, und diese Hülle zog sich je 
länger je mehr zusammen bis über seinen Geist zuletzt sich völliges Dunkel lagerte.“ So (V)ogel: Zur 
Erinnerung an Rudolph Dietsch, S. 117. 
298 Zur Biographie Arnold Schaefers vgl.: ADB, Bd. 30, S. 521–624, Arnold Dietrich Schaefer in: Ecce gehalten 
an der königlichen Landesschule Grimma am 22. November 1884, Hrsg. von Hermann Wunder, VII. H., 
Grimma 1884, S. 5–19, sowie den Nachtrag in: Grimmaisches Ecce, 38, S. 91 (mit Foto), Grimma 1917, 
sowie vor allem: Asbach, Julius: Zur Erinnerung an Arnold Dietrich Schaefer, Leipzig 1895. Mit einer 
Publikationsliste Schaefers und Teilen aus seinem Briefwechsel. Asbach, bei Schaefer im Dez. 1878 
promoviert, berichtet viele Details aus dem Leben Schaefers. Neben persönlicher Bekanntschaft als sein 
Schüler konnte er Schaefers Nachlass nutzen und seine Witwe befragen. Zu Schaefers Dresdener und 
Grimmarer Zeit aber bedient er sich weitgehend aus dem Artikel von Hermann Wunder in Grimmaisches 
Ecce VII. Schaefers Teilnachlass ist verfügbar an der Universitätsbibliothek Bonn. Er besteht hauptsächlich 
aus Briefen und Briefentwürfen, die er wegen seiner Publikationen erhalten hat sowie aus Buchmanuskrip-
ten. Der größte Teil der Manuskripte wurde 1944 zerstört, die Briefe und gesammelten Rezensionen sind 
erhalten. Der Eintag zu Schaefer in der DBE ist sehr kurz und enthält Fehler. 
299 * 17.9. 1809, † 2.3. 1880. 
300 So im Vorwort von: Schaefer, Johann Wilhelm: Goethes Leben, Bremen 1851. 
301 Vgl. die Ehrenurkunde zum 50jährigen Doktorjubiläum J. W. Schaefers in: Nachlass A. D. Schaefer, ULB 
Bonn, S 1097.2. 
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des Vaters und kümmerten sich auch um Arnold. Unter seinen Förderern waren Senator 
Pavenstädt, Senator Caesar und besonders Bürgermeister Johann Smid,302 in deren Häusern 
und Landgütern er oft zu Besuch war. Das teilweise Aufwachsen in diesen großbürgerlichen 
Familien trug sicher dazu bei, dass Arnold Schaefer die entsprechenden Umgangsformen und 
auch eine Selbstsicherheit gewann, die ihm später in Leipzig, Dresden, Grimma, Greifswald 
und Bonn bei seinem steilen sozialen Aufstieg sehr nutzen sollte. 
Von 1828 an besuchte er die Hauptschule, und von 1833–38 die Gelehrtenschule in 
Bremen und bestand dort mit 19 Jahren sein Abitur mit ausgezeichneten Noten, so dass er als 
Primus die Schulrede zur Abschlussfeier hielt und sich schon hier als Thema eine Rede von 
Demosthenes wählte. Über diesen attischen Redner wird er später ein Buch schreiben, das 
seine Universitätskarriere begründen wird. 
Ab Herbst 1838 war er, wie schon sein Bruder vor ihm, an der Universität Leipzig als 
Student der Theologie und Philologie immatrikuliert.303 Er beschäftigte sich hauptsächlich 
mit Klassischer Philologie, Germanistik und Geschichte. Klassische Philologie studierte er bei 
Gottfried Hermann und wurde Mitglied in dessen griechischer und auch der lateinischen 
Gesellschaft. Bei Moritz Haupt studierte er mittelhochdeutsche Sprache und Literatur. 
Geschichte hörte er bei Wilhelm Wachsmuth, in dessen historischer Gesellschaft er ebenfalls 
Mitglied war. Am 19. März 1842 fand sein Promotionskolloquium bei Gottfried Hermann 
und Moriz Haupt statt, welches er mit sehr gutem Erfolg bestand. 
Schon kurz vor dem Abschluss seines Studiums, am 3. März 1842, hatte ihm Justus 
Blochmann eine Lehrerstelle an seinem Gymnasium in Dresden angeboten. Blochmann hatte 
hohe Ansprüche an die Lehrer seiner Anstalt, sie sollten „tüchtige Meister in Wissenschaft 
und Kunst, aber vor allem Meister in der höchsten Kunst, in der des Lebens selbst“304 sein. 
Blochmann wünschte sich nicht nur Gelehrte, sondern Vorbilder und eifrige Pädagogen, die 
jene „christliche Erziehung“ vermitteln könnten, die er als das Ziel seiner Bildungsanstalt 
festgeschrieben hatte. Zur Rekrutierung der Lehrer führte Blochmann mit seinem Kollegium 
                                                 
302 Johann Smidt, * 5. November 1773 in Bremen; † 7. Mai 1857 in Bremen war ein bedeutender Bremer 
Politiker, Theologe und Gründer von Bremerhaven. Er war u. a. Professor der Geschichte am Gymnasium 
illustre seiner Vaterstadt, darauf Syndikus der Älterleute und 1800 Ratsherr, 1821 wurde er Bremer 
Bürgermeister und behauptete sich auf diesem Posten – die demokratische Periode von 1849–52 abgerech-
net – bis zu seinem Tod. Bewahrte er auch die Selbständigkeit Bremens, so hatte seine Politik auch 
Schattenseiten: seit 1821 verfolgte er eine systematische Vertreibungspolitik der jüdischen Bevölkerung 
Bremens, die daraufhin bis 1826 die Stadt verlassen musste. Vgl.: Schultze, Monika M.: Johann Smidt, in: 
Bremerhavener Persönlichkeiten aus vier Jahrhunderten – ein biographisches Lexikon. Hrsg. Hartmut 
Bickelmann, 2. erw. und korr. Aufl., Bremerhaven, 2003, S. 327 ff. 
303 Vgl. die Personalverzeichnisse der Universität Leipzig 1838–1842. 
304 Blochmann, Karl Justus: Über die Grundsätze, Zwecke und Mittel meiner Erziehungsanstalt in: 
Schulprogramm Blochmannsche Erziehungsanstalt, Dresden 1826, S. 60f. 
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gründliche Auswahlgespräche mit in Frage kommenden Kandidaten. Bei seinem Besuch in 
Dresden scheint Schaefer Blochmann sehr beeindruckt zu haben: 
„Der Eindruck, welchen Ihre persönliche Erscheinung unter uns, die Dar-
legung gründlicher und umfassender Kenntnisse, die Bekundung edler Ge-
sinnung, eines ebenso kindlichen als männlichen Gemütes und bei aller ih-
rer Jugend schon hervorleuchtende Charactertüchtigkeit auf mich gemacht 
hat, sowie auf mehrere meiner Mitarbeiter, hat mich nach reiflicher Erwä-
gung zu dem Entschlusse geführt, Ihnen im Gegenwärtigen die Stelle eines 
Lehrers der Geschichte, deutschen Litteratur und alten Sprachen an mei-
nem mit dem Vitzthumschen Geschlechtsgymnasium vereinten Erzie-
hungshause zu übertragen. Ein volles und wohlbegründetes Vertrauen leitet 
mich dabei: Sie haben in sich – so sagt mir meine vertrauende Überzeu-
gung – die Grundbedingungen alle, um den Anforderungen dieser Ihrer 
künftigen Berufsstellung nicht nur zu genügen, sondern sie selbst – und im 
Fortgange der Zeit immer mehr – auf eine vorzügliche und segensreich 
einwirkende Weise zu erfüllen. Sie haben bei dem erworbenen Besitze 
gründlicher Kenntnisse in den Gebieten der Ihnen anzuvertrauenden Wirk-
samkeit eine Gabe klarer und kräftiger Mitteilung, die sich bei wachsender 
Übung immer mehr entwickeln wird. Sie scheinen mir ein reines, ein deut-
sches Gemüt – und was mir noch mehr gilt –, christliche Lebensansicht 
und Überzeugung zu besitzen, mit welcher Sie den Grundton meiner Be-
strebungen bei der heiligen Sache der Erziehung, namentlich auch als Leh-
rer der Geschichte harmonisch einstimmen und jenen Geist der Hingebung 
und Liebe in Ihrem Gesamtwirken bethätigen werden, ohne welche mir bei 
keinem Berufe, so vor allem bei keinerlei erziehender Wirksamkeit ein we-
sentlicher und voller Segen zu erwarten steht.“305 
Schaefer lehnte dieses sehr schmeichelhafte Angebot jedoch zunächst ab, da er plante, sich 
in Mittelalterlicher Geschichte und Deutscher Literatur zu habilitieren. Doch Blochmann ließ 
nicht locker und bot ihm kurz darauf die Stelle nochmals an. Denn er musste bis Ostern 
einen Nachfolger für seinen vorherigen Geschichtslehrer Karl August Müller finden, der an 
die Realschule in Leipzig gewechselt war. Auf Wilhelm Wachsmuths Rat hin akzeptierte 
Schaefer schließlich doch und zog um nach Dresden, wo er ab Ostern 1842 am Vitzthum-
schen Geschlechtsgymnasium und der Blochmannschen Erziehungsanstalt unterrichtete. 
Über Schaefer als Lehrer urteilten der Rektor Grimmensis Wunder und der Geheime 
Schulrat Meißner bei ihrer Generalvisitation 1847: 
„D. Schäfer aus Sennhausen bei Bremen, 28 Jahre alt. Freundlich und gut-
mütig, mehr weichherzig als kräftig besitzt er schöne Kenntnisse, beson-
ders in der Geschichte, die er anregend vorträgt. Durchaus nobel in seinem 
ganzen Bezeigen hat er nur ausgezeichnete Pflichttreue und lebt nur seinem 
Berufe. Sein Vortrag ist vielleicht des Organs wegen nicht ganz verständ-
lich. In der Erklärung der Classiker dociert und grammatifiziert er zu viel 
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an A.D. Schaefer, S. 47. 
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ohne wahre Gründlichkeit, im Lateinsprechen das Maaß nicht immer hal-
tend.“306 
Seine Dresdener Jahre von 1842–1850 wurden mit die prägensten seines Lebens. Dresden 
bot viele gesellschaftliche Kontakte, die Schaefer auch gerade durch seine Stellung als Lehrer 
an dem sehr exklusiven Blochmannschen Gymnasium gut nutzen konnte. Denn zum einen 
erzog er viele Adelssöhne und Großbürgerkinder und zum anderen veranstaltete Blochmann 
viele Bälle und Vorlesungen zu wohltätigen Zwecken, bei denen sich Dresdner Künstler, 
Schriftsteller und Beamte zwanglos begegnen konnten.307 
Schaefer wurde auch Schriftführer im Verein für Altertumskunde. Dort wurde er bekannt 
mit Georg Curtius, Arnold Ruge und Herrmann Köchly. Mit diesen Herren pflegte er einen 
monatlichen Stammtisch („Kränzchen“), der allerdings 1848 auseinanderbrach. 
Für die Schulbehörde wurde er tätig, als Kultusminister v. Wietersheim sich entschied, 
Schaefer als Gutachter bei der Neugestaltung des Geschichtslehrplanes zu beauftragen. In 
dieser Zeit kam es öfter zu Beratungen über den Lehrgang des Geschichtsunterrichtes im 
Kultusministerium mit dem Geheimen Schulrat Gottlob Leberecht Schulze. Dessen Sohn 
Theodor Schulze war seit Michaelis 1843 Schaefers Kollege am Blochmannschen Gymnasi-
um.308 Weiterer Teilnehmer dieser Arbeitstreffen war sein Kollege, der Oberlehrer an der 
Kreuzschule Karl Gustav Helbig,309 der seinerseits ein Studienfreund seines Bruders Johann 
war. An diesem Beziehungsgeflecht rund um Schaefer zeigen sich die enormen personellen 
und informellen Verflechtungen im höheren Bildungswesen Sachsens, und besonders in der 
Residenzstadt Dresden. 
Im September 1846 heiratete Schaefer Clara Eugenie Großmann, geboren 1824 in 
Altenburg, die Tochter des Leipziger Theologieprofessors und Superintendenten Dr. 
Christian Gottlob Leberecht Großmann,310 dessen Sohn Karl Großmann ab 1856 
Superintendent in Grimma wurde, Schaefers nächstem Wirkungsort. 
                                                 
306 SächsHStA Dresden MfV 11534, Acta die Revision der sächsischen Gymnasien betreffend, fol. 67. 
307 Vgl.: Ermisch, Martin: Karl Justus Blochmann, sein Leben und Wirken, zugl.: Dresden, Tech. Hochsch., 
Diss., Dresden 1940 passim. 
308 Vgl. JB Blochmannsches Gymnasium 1844 und Gottlob Leberecht Schulzes Autobiographischen Abriß in: 
Pädagogische Real–Encyclopädie, Bearb. von Karl Gottlob Hergang, Bd. 2, Grimma 1847, S. 650–657, 
S. 653. 
309 Vgl. dessen Biographie unten S. 127ff. 
310 Dieser war 1846 ordentlicher Professor der Theologie an der Universität Leipzig, Kanonikus des Stiftes 
Zeitz, Pastor an der Thomaskirche, Beisitzer der Kreisdirektion und des Appellationsgerichtes, Mitglied der 
Leipziger Schuldeputation und außerordentlicher Beisitzer des ev. Landeskonsistoriums und Abgeordneter 
der I. Kammer der Sächsischen Ständeversammlung. Er stiftete später den Gustav–Adolf Verein. Vgl.: 
Rotter, Angelika: Der Leipziger Theologe Christian Gottlob Leberecht Großmann als Gründer der 
Gustav–Adolf–Stiftung in: Gößner, Andreas (Hrsg.): Die Theologische Fakultät der Universität Leipzig, 
Leipzig 2005, S. 239–251, bes. Anm. 5. 
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Mit dieser Heirat gelangte der Bremer Ausländer und Vollwaise Schaefer endgültig in die 
„besseren Kreise“ Sachsens und hatte auch in der Dresdner Beamten– und Gelehrtenszene 
weiter an Ansehen gewonnen. Die persönlichen Kontakte in diese Kreise hinein intensivier-
ten sich. So nahm beispielsweise der Kultusminister Eduard von Wietersheim nach seinem 
Ausscheiden aus dem Amt 1848 Nachhilfestunden in Griechisch bei Schaefer, um die 
Quellen zur Geschichte der Völkerwanderung zu lesen. Mit diesem Thema beschäftigte sich 
der Exminister im Ruhestand und publizierte auch ein Buch dazu. Sie verkehrten freund-
schaftlich miteinander, und Schaefer war oft auf dem Gut Bitterfeld zu Gast. Auch mit einem 
anderen Exminister, dem Grafen von Einsiedel, dem wichtigsten Förderer Blochmanns, war 
er bekannt und las mit ihm einige Zeit zusammen lateinische Schriftsteller.311 
An den Ereignissen der 1848er Revolution nahm Schaefer regen Anteil. Er publizierte 
mehrere politische Grundsatzartikel in den Deutschen Blättern und der Augsburger 
Allgemeinen Zeitung sowie im Dresdener Journal.312 
In der Frage der Reform des sächsischen Gymnasialwesens vertrat er die radikalreformeri-
sche Position. Er gehörte der Gruppe der jungen Gymnasiallehrer an, die auf den 
Gymnasiallehrerversammlungen im Kielwasser Köchlys das Heft in die Hand nahmen und 
die Entscheidungen über die Entwürfe eines allgemeinen Gesetzes des Gelehrtenschulwesens 
weitgehend vorantrieben und bestimmten. Er bildete mit den Kollegen Dietsch, Helbig, 
Oertel und Klee den „Nationalitätenausschuß“, der eine „Nationalbildung“ entwerfen sollte, 
die vor allem aus den Fächern Deutsch, Geschichte und Geographie bestehen sollte. 
Diese Aktivitäten und auch seine pro–preußische Einstellung haben aber keinesfalls zu 
einem Abbruch seiner Karriere in der Restaurationszeit geführt; im Gegenteil: am 15. 
Oktober 1850 wurde Schaefer als Lehrer für Geschichte an die Landesschule St. Augustin in 
Grimma berufen und übernahm von Rudolph Dietsch ab dem 2. Dezember 1850 die 
Aufgabe, als Geschichtslehrer alle Klassen zu unterrichten. 
An der Fürstenschule schloss er Freundschaft mit dem Rektor Eduard Wunder. Beide 
schrieben sich auch noch nach dem Ausscheiden Schaefers persönliche und herzliche Briefe, 
in denen Wunder versicherte, dass Schaefer und seine Frau in Grimma sehr vermisst 
würden.313 
                                                 
311 Vgl. Asbach, Zur Erinnerung an A. D. Schaefer, S. 4–5. 
312 Welches Oberhaupt soll Deutschland erhalten?, AAZ, 5. 6. 1848, Die Gesamtregierung der sächsischen 
Herzogtümer, AAZ, 23. 6. 1848, Eine oder zwei Kammern?, DB 24.8. und 2. 9. 1848, Das Gegenparlament 
in Berlin, AAZ, 10. 10. 1848, Der sächsische Partikularismus, AAZ, 30. 10. 1848, Deutschlands Recht an 
Schleswig Holstein, DJ, 23. 5. 1949. 
313 Vgl. Brief Eduard Wunder an Schaefer vom 24. Februar 1859, in: Nachlass A.D. Schaefer, ULB Bonn, 
S 1097.1. 
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Hier begann Schaefer auch an seinem Hauptwerk zu schreiben, dass ihn berühmt machen 
sollte: Das dreibändige Buch „Demosthenes und seine Zeit“ (1856–1858). Seine früheren 
Veröffentlichungen sind hauptsächlich wissenschaftliche Abhandlungen für das Schulpro-
gramm des Vitzthumschen Gymnasiums und populäre Aufsätze in der Augsburger 
allgemeinen Zeitung.314 In direkter Folge seiner Gutachtertätigkeit veröffentlichte er 1847 die 
erste Ausgabe seiner „Geschichtstabellen zum Auswendiglernen“. Diese Tabellen sollten 
neben dem „Demosthenes“ und seiner späteren „Geschichte des siebenjährigen Krieges“ 
(1867–1874) seine größten publizistischen Erfolge werden. Die Geschichtstabellen wurden 
fast alle zwei Jahre neu aufgelegt, die erste und zweite Ausgabe sind von 1847, die 
15. Auflage, die letzte, die Schaefer noch selbst bearbeitete, erschien 1876. Die folgenden 
Auflagen wurden von seinem Schüler und Biographen, dem Düsseldorfer Gymnasialdirektor 
Julius Asbach, herausgegeben. Schaefer verfasste noch zwei regionalgeschichtliche Tabellen 
für den Geschichtsunterricht, einmal die „Tabelle zur sächsischen Geschichte“ von 1855, in 
der 3. Aufl. 1880 erscheinen, und eine „Tabelle zur Preußischen Geschichte“, von 1857, in 
der 2. Auflage 1863 erschienen. Diese waren aber bei weitem nicht so erfolgreich wie seine 
universalgeschichtlichen Tabellen. Deren Besonderheit bestand darin, dass Schaefer neben 
der Genealogie– und politischen Ereignisgeschichte auch Wert auf Querverbindungen zur 
Geistes– und Kulturgeschichte legte. Damit beabsichtigte er den „Gang des geistig–sittlichen 
Lebens der Menschheit in seinen Hauptmomenten darzustellen“315 
Für den „Demosthenes“, an dem er ca. 1846 zu arbeiten begann, und für seine Ge-
schichtstabellen, beide vermutlich durch den Kontakt zu Dietsch bei Teubner verlegt, betrieb 
er eine aktive Reklame, indem er Freiexemplare an alle renommierten Historiker und 
Kultusbeamten schickte, sowie an das sächsische und preußische Königshaus. Teilweise bat 
er um Beurteilung seiner Bücher, und bekam auch die gewünschten Antworten, wie z.B. von 
dem Berliner Historiker Friedrich v. Raumer316 Die Rezensionen des Demosthenes, wie auch 
die der Geschichtstabellen fielen meist sehr günstig für Schaefer aus.317 
Kurze Zeit später, am 30. November 1857 wurde Schaefer als ordentlicher Professor der 
Geschichte an die Universität Greifswald berufen. Schaefer hatte schon länger den Wunsch 
gehabt, als akademischer Lehrer in den preußischen Staatsdienst zu wechseln und trat die 
Stelle an, nachdem ihm das sächsische Kultusministerium am 3.12. 1857 die Erlaubnis dazu 
                                                 
314 Eine vollständige Publikationsliste findet sich in: Asbach, Zur Erinnerung an A.D. Schaefer. 
315 Vgl. Rezension in: Zeitschrift für das Gymnasialwesen, XL 2.3.: von F. Junge. 
316 Vgl. Nachlass A. D. Schaefer ULB Bonn, S 1097.1. 
317 Vgl. u. A: Allgemeine Schulzeitung No. 37, 27. März 1855, Heidelberger Jahrbücher der Literatur, 44. Jg. 
1851, S. 786, 46. Jg. 1853, S. 475, 48. Jg. 1855, S. 545–546. 
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gegeben hatte.318 Am 24. März 1858 wurde er mit einer Feier von der Landesschule 
St. Augustin verabschiedet. 
In Greifswald begann er eine rege Lehrtätigkeit und hielt Vorlesungen und Übungen 
sowohl zur alten, mittelalterlichen und neueren Geschichte ab und führte eine straffere 
Organisation des Historischen Seminars ein. Zu seinen Studenten zählten viele künftige 
Philologen und Schullehrer, um deren Ausbildung er sich immer besonders bemühte. Hier 
fühlte er sich rundherum wohl und hatte einen großen Bekannten– und Freundeskreis 
aufgebaut, so dass er 1863 einen Ruf nach Königsberg in der Nachfolge des Historikers und 
Mediävisten Friedrich Wilhelm Benjamin v. Giesebrecht319 ablehnte. Die preußische 
Kultusverwaltung hatte besonderes Interesse, Schaefer als Ausbilder für die ostpreußischen 
Gymnasiallehrer zu gewinnen und versprach sich eine Qualitätsverbesserung des ostpreußi-
schen Schulwesens durch Schaefers Arbeit. Doch Schaefer hatte wenig Neigung, in den 
kalten Osten des Reiches zu ziehen.320 Denn dort wäre er zu weit von den Archiven in Berlin 
und London entfernt gewesen, in denen er gerade recherchierte. Er unternahm oft Reisen zu 
diesem Zweck und fuhr gemeinsam mit seiner Frau nach Berlin und Leipzig oder verbrachte 
den Frühling mit ihr auf Rügen und fuhr im Herbst zur Erholung nach Skandinavien, 
England und Schottland. 
1865 erging ein weiterer Ruf an Schaefer, diesmal von der Universität Bonn, wo er die 
Nachfolge Wilhelm Löbells321 antreten sollte. Eher widerstrebend nahm er dieses Angebot an 
und bekleidete nun die Professur für Alte Geschichte an der Friedrich Wilhelm Universität, 
jenen Wirkungskreis, den sein großes Vorbild Georg Niebuhr vor Löbell ausgefüllt hatte. Er 
fand sich auch hier schnell zurecht. Er arbeitete weiter an der in Greifswald begonnenen 
„Geschichte des siebenjährigen Krieges“ (1867–1874) und verwertete seine sehr beliebte 
Einführungsvorlesung der Alten Geschichte in einer zweibändigen „Quellenkunde der 
griechischen und römischen Geschichte“ (1867–1881). Im Akademischen Jahr 1871/72 
bekleidete er das Rektorat der Universität Bonn. Er hatte sich im Zuge der Reichsgründung 
ganz zum Nationalliberalen entwickelt und hielt als Rektor mehrere öffentliche Reden, in 
                                                 
318 Vgl. JB Grimma 1858. 
319 Vgl. zu Giesebrecht NDB, 6. Bd. S. 379–382. 
320 „23 Grad Kälte und 16 Stunden Schnellzug vom Centrum Deutschlands entfernt, zwei Lokomotiven sollen 
mich nicht hinziehen.“ So kolportiert bei Asbach, Erinnerung an A. D. Schaefer, S. 19. 
321 Zu Löbell siehe: ADB, Bd. 19, S. 35–38. Zu den Umständen seiner Berufung und seines Wirkens siehe: 
Hübinger, Paul Egon: Das Historische Seminar der Rheinischen Friedrich–Wilhelms–Universität zu Bonn, 
Vorläufer, Gründung, Entwicklung ; ein Wegstück deutscher Universitätsgeschichte; mit einem Beitr. von 
Wilhelm Levison, Bonn 1963, S. 109ff. 
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denen er sehr patriotische, nationalistische Auffassungen vertrat.322 1875 lehnte er das 
Angebot der Leitung der preußischen Staatsarchive ab, da ihm seine Lehrtätigkeit wichtiger 
war. Statt seiner nahm sein Kollege Heinrich von Sybel die Stelle an, so dass Schaefer durch 
dessen Ausscheiden der Senior des Historischen Seminars neben Wilhelm Maurenbrecher 
wurde. 
Nach Beendigung des Schlussbandes der „Geschichte des siebenjährigen Krieges“ 
unternahm Schaefer 1874 bis 1875 gemeinsam mit seiner Frau eine erste größere Reise nach 
Griechenland, Kleinasien, Syrien und Palästina, mit einem Aufenthalt in Rom auf dem 
Rückweg. In der Bremer Weserzeitung veröffentlichte er unter dem Titel „Briefe aus dem 
Orient“ seine Reiseeindrücke. Weitere Reisen führten ihn 1879 nochmals zu einem 
Forschungsaufenthalt an das archäologische Institut in Rom, 1880 besuchte er Olympia und 
den Peloponnes sowie Athen. In den folgenden Jahren dehnte er seine Reisetätigkeit aus und 
bereiste mehrmals Frankreich und Spanien mit einem Abstecher nach Algier. 
Schaefer war zu dieser Zeit zu einem allgemein angesehenen akademischen Lehrer mit 
einem weiten Schülerkreis geworden, freundschaftlich mit seinen Kollegen Ranke, von 
Noorden, Maurenbrecher und von Sybel bekannt, Mitglied der Berliner Akademie der 
Wissenschaften und der Göttinger Societät, der archäologischen Institute in Rom und Athen 
und seit 1881 im Range eines preußischen geheimen Regierungsrates. In seinen letzten 
Lebensjahren bereitete er neben seiner Reisetätigkeit Neuausgaben des Demosthenes vor, war 
aktiv im Verein für Rheinische Geschichtskunde und widmete sich ganz der Lehrtätigkeit, 
besonders der Ausbildung zukünftiger Gymnasiallehrer. 1879 feierte er mit mehr als 50 
Schülern, Kollegen und Gymnasiallehrern seinen 60. Geburtstag. 1882 feierte er das 25jährige 
Jubiläum seiner akademischen Wirksamkeit wiederum mit breiter Anteilnahme. Kurz nach 
einem weiteren Spanienaufenthalt im Sommer darauf, verstarb Schaefer ganz plötzlich durch 
einen Schlaganfall am 19. November 1883. Seine Leistungen als Historiker wurden nach 
seinem Tode eher mäßig beurteilt, seine Leistungen als akademischer Lehrer hingegen selbst 
von Theodor Mommsen anerkannt, der sich ansonsten über Historiker eher sarkastisch und 
abschätzig äußerte.323 Er schrieb unter dem Eindruck von Schaefers Tod an Ulrich 
v. Wilamowitz– Möllendorf am 2.12. 1883: „Er war in seiner nicht hervorragenden Art ein 
recht guter Lehrer; was in der historischen Forschung überhaupt gelernt werden kann – viel 
                                                 
322 Vgl. u. A. die Reden zum Königsgeburtstag (22.3.) 1866 an der Universität Greifswald „über die 
überkommenen Aufgaben des preußischen Staates“ und in der Aula der Universität Bonn 1872: „Nord-
deutsch, Süddeutsch, Undeutsch“ Gesammelt gedruckt in: Schaefer, Arnold Dietrich: Historische Aufsätze 
und Festreden, Leipzig 1873. 
323 Vor allem im sog. „Antisemitismusstreit“ mit Heinrich v. Treitschke. 
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ist es ja nicht, das lernten die Leute bei ihm, seine Schüler in meinem Seminar waren immer 
zu erkennen.“324 
3.3 Maximilian Oertel (1795–1873) 
Friedrich Maximilian Oertel wurde am 3. Mai 1795 in Seyda bei Wittenberg geboren. Er 
besuchte die Fürstenschule St. Afra in Meißen vom 18. Juni 1809 bis zum 3. Juli 1815. 
Anschließend studierte er von Michaelis 1815 bis Michaelis 1819 Theologie, Philologie und 
Geschichte bei Pölitz und Beck an der Universität Leipzig. Nach dem Abschluss seines 
Studiums mit der Magister– und Doktorpromotion325 wurde er Oberlehrer am Pädagogium 
in Halle, wo er fünf Jahre arbeitete. Ostern 1824 wurde er zum sechsten Professor an seiner 
ehemaligen Schule, der Fürstenschule St. Afra berufen. Oertel blieb anschließend 43 Jahre 
ohne Unterbrechungen als Lehrer an dieser Schule. Schon 1826 wurde er auf die vierte 
Professorenstelle berufen und rückte 1831 in die dritte Professorenstelle auf. 1851 wurde er 
zum Konrektor und zweiten Kollegen ernannt, womit seine Karriere ihren Endpunkt 
erreichte. 
Während der Gymnasiallehrerversammlungen gehörte er meist zu den reformorientierten 
Lehrern und arbeitete im Ausschuss für Nationalbildung mit. 
Am Beginn seiner Karriere beschäftigt er sich noch vor allem mit philologischen Untersu-
chungen zur Überlieferungstradition Homerischer Texte und veröffentlichte eine dreibändige 
„Chronologie der Homerischen Schriften“326 Mehr und mehr entwickelten sich seine 
Interessen dann im Laufe seiner langen Dienstjahre in Richtung Geschichte. Hier 
interessierten ihn neben der Meissner Lokalgeschichte327 vor allem Fragen der Chronologie 
und Verfassungsgeschichte sowie die Genealogie der Herrscherhäuser im 19. Jahrhundert. Er 
veröffentlichte einige Literatur328 zu diesen Themen, ohne sich auf diesen Gebieten 
                                                 
324 Hier zitiert nach: Hübinger, Das Historische Seminar Bonn, S. 115f. 
325 Die Philosophische Fakultät der Universität Leipzig verlieh bis 1867 den Titel eines „doctor philosophiae & 
liberalium artium magister“, wobei darüber gestritten wurde, ob die Inhaber den Magister– oder Doktortitel 
führen durften. Entsprechend uneinheitlich war die Titulatur bei den Gymnasiallehrern. Vgl. zum endlosen 
Streit der Fakultäten über dieses Thema: Blecher, Jens: Promotionsrecht, S. 145ff. 
326 Oertel, Friedrich Maximilian: De chronologia Homerica dissertationes scripsit M. Fridericus Maximilianus 
Oertel, Bd. 1: 1838, Bd. 2: 1845, Bd. 3: 1850, Misenae (Meissen). 
327 Oertel, Friedrich Maximilian: Das Münster der Augustiner Chorherren zu St. Afra in Meißen. Eine 
Säcularschrift zum dreihundertjährigen Jubelfeste der königlich sächsischen Landesschule daselbst aus 
archivalischen Quellen dargestellt, Leipzig 1843. 
328 Oertel, Friedrich Maximilian: Die Staatsgrundgesetze des Deutschen Reiches. Zusammengestellt, eingeleitet 
und historisch erklärt von Friedrich Maximilian Oertel, Leipzig 1841. Ders.: Genealogische Tafeln zur 
Staatengeschichte der germanischen und slawischen Völker im 19.Jahrhundert. 1. Aufl. Leipzig 1845, 
2. Aufl. 1857 mit verschiedenen Nachträgen bis 1861 um die Tafeln aktuell zu halten. 
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besondere wissenschaftliche Reputation zu erwerben. Ebenfalls erfolglos betätigte er sich als 
Autor eines Lehrbuches für Geschichte, das über einen Band zum Elementarunterricht nicht 
hinauskam.329 Seine Lehrtätigkeit und sein Charakter wurden von den Kommissaren Wunder 
und Meißner im Revisionsbericht über die sächsischen Gymnasien 1847 folgendermaßen 
eingeschätzt: 
„Dem Dritten Professor Dr. phil. Oertel, Ordinarius für Tertia, alt 51 Jah-
re. Kenntnisse fehlen dem Lehrer nicht, wohl aber Geschmack und Lehr-
methode; Geschwätzig im Vortrag sucht er in einem gewissen Pathos die 
fehlende Kraft zu ersetzten und hat entschiedene Neigung zum Pedantis-
mus. Bei einer gewissen Eifersüchtelei buhlt er, sagt man, um die Gunst der 
Schüler und dadurch mag das collegiale Verhältnis etwas gestört werden. 
Zu wünschen ist, daß ihm der Geschichtsunterricht hauptsächlich überlas-
sen werde.“330 
Oertel trat am 1. Januar 1867 mit 71 Jahren aus Gesundheitsrücksichten in den Ruhestand. 
Sein Nachfolger wurde sein ehemaliger Schüler und Geschichtslehrer am Gymnasium Plauen 
Theodor Flathe. Oertel verstarb 1873 in Meißen.331 
3.4 Gustav Helbig (1808–1875) 
Karl Gustav Helbig wurde am 20. Juli 1808 in Dresden als Sohn des Finanzsekretärs Karl 
August Helbig geboren. Er besuchte von Ostern 1820 bis Michaelis 1826 die Kreuzschule. 
Anschließend studierte er in Leipzig Theologie und Philologie. Hier lernte er auch Johann 
Wilhelm Schaefer, den Bruder Arnold Schaefers kennen, der zur gleichen Zeit dort studiert 
hatte.332 Helbig schloss sein Studium nach zwei Jahren mit dem Examen der Kandidatur der 
Theologie ab. Anschließend war er von 1828–1830 in Warschau als Erzieher der Kinder des 
Polizeichefs, General Lewitzkoy tätig. Seine Erfahrungen dort verarbeitete er anlässlich des 
polnischen Novemberaufstands von 1830/31 in einem Buch mit dem Titel „Bemerkungen 
über den Zustand Polens unter russischer Herrschaft im Jahre 1830“, welches er unter dem 
Pseudonym „C. G. Freimund“ 1831 in Leipzig herausgab. Er schrieb auch ein Kinderbuch 
                                                 
329 Oertel, Friedrich Maximilian: Geschichtsparagraphen für den historischen Elementarunterricht in 
Gymnasien und ihnen gleichstehenden Lehranstalten, Leipzig 1851. 
330 SächsHStA Dresden MfV 11534, Acta die Revision der sächsischen Gymnasien betreffend, fol. 93. 
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schichte in Kontakt. Vgl. einen Brief von Johann Wilhelm Schaefer aus Bremen vom 19. Okt. 1840 in: 
Stadtarchiv Dresden, 16.1.14 Nachlass Helbig, Karl Gustav, Kapsel 2, Bl. 125. 
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mit dem Titel „Der Erdbeerkönig. Ein Kindermärchen von Severin Anselmus“, Dresden 
1834. 
1832 bestand er vor dem Oberkonsistorium die Prüfung zur Kandidatur des Pfarramtes. 
Dies lässt darauf schließen, dass er zunächst eine Kirchenstelle anstrebte. 1833 trat er 
stattdessen eine Stelle als Kollaborator an der Kreuzschule in Dresden an. An dieser Schule 
war er anschließend 35 Jahre lang tätig. Bis zum Jahre 1862 rückte er langsam bis zur Position 
des Konrektors auf, bevor er im September 1868 in den Ruhestand trat. 
Über seinen Unterricht urteilten die Revisoren Meißner und Wunder 1847: 
„Der Quintus Helbig, Ordinarius in Obertertia, alt 39 Jahre, dessen Eifer 
sich nur zu oft überstürzt, ist jedenfalls zu worthreich und dabei doch nicht 
klar und gründlich genug, auch ebendeshalb nicht fähig, die Aufmerksam-
keit der Schüler zu fesseln, wie lebendig er im Uebrigen ist.“333 
Sein Hauptlehrgebiet war der Geschichtsunterricht. Zu seinen Schülern zählte u. a. von 
Ostern 1846 bis Ostern 1851 Heinrich v. Treitschke, den er in Geschichte unterrichtete und 
ihm auch Konfirmandenunterricht gab.334 Im Gegensatz zu der Einschätzung der Revisoren, 
scheint Treitschke seinen Geschichtslehrer doch sehr geschätzt zu haben und teilte vor allem 
dessen politische Ansichten. Er erwähnt dessen Unterricht sogar in Briefen an seinen Vater. 
Der Kontext sind die sächsischen Landtagswahlen im Winter 1848, die von dem 14 jährigen 
Kreuzschüler so intensiv verfolgt wurden, wie die gesamte Revolutionszeit: 
„Dr. Helbig, der selbst Auschußmitglied (sic!) des deutschen Vereins ist, 
sprach in der letzten Geschichtsstunde vortrefflich über die Landtagswah-
len und sagte u.A., er habe bei dieser Gelegenheit recht deutlich gesehen, 
dass das Volk noch gänzlich unreif sei.“335 
Diese rare Erwähnung von Geschichtsunterricht in authentischen Briefen aus Sicht eines 
Schülers zeigt auch, dass Helbig ganz eindeutig aktuelle politische Zeitfragen in seinem 
Unterricht behandelte und weder aus seinem gesellschaftlichen Engagement noch aus seinen 
Überzeugungen ein Geheimnis machte. 
Helbig hatte einige Ämter neben seinem Lehramt inne. Er war von 1845 bis 1848 als 
Mitglied der Prüfungskommission für die Anstellungs– und Beförderungsprüfungen des 
                                                 
333 SächsHStA Dresden MfV 11534, Acta die Revision der sächsischen Gymnasien betreffend, fol. 53v. 
334 Vgl. Schiemann, Theodor: Heinrich v. Treitschkes Lehr– und Wanderjahre 1834–1867, 2. Auflage München 
und Leipzig 1898, S. 17 und S. 29. 
335 Brief an den Vater vom 22. Dezember 1848, in: Cornicelius, Max (Hrsg.): Heinrich von Treitschkes Briefe, 
3 Bde., Stuttgart 1914–1920, Bd. 1, 1834–1858. Die Jahre der Vorbereitung, S. 39. In Briefen an Klee lässt 
er Helbig regelmäßig grüßen. 
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höheren Lehramtes am Landeskonsistorium336 und 1846 als Berater und Gutachter für den 
Geschichtslehrplan für das Kultusministerium tätig. Während der Revolution 1848 war er 
publizistisch tätig und Mitglied im „Nationalitätenausschuss“ der sächsischen Gymnasialleh-
rerkonferenzen. Er war mithin auch „Köchlianer“ und reformorientiert. 
Seine wissenschaftlichen Arbeiten veröffentlichte er unter anderem im Schulprogramm der 
Kreuzschule, aber auch in den ersten Ausgaben der gerade neugegründeten Historischen 
Zeitschrift Heinrich von Sybels. Dies ist auch auf Vermittlung von Arnold Schaefer 
geschehen, der zu dieser Zeit Sybels Kollege in Bonn war.337 In seinen früheren Jahren 
arbeitete er zu klassischen Themen wie „Über die sittlichen Zustände des griechischen 
Heldenalters“, Leipzig 1839. Später konzentrierte Helbig seine Forschungen hauptsächlich 
auf die Geschichte des 17. Jahrhunderts und des 30jährigen Krieges. Er benutzte für seine 
biographisch orientierten Arbeiten Quellen aus dem königlich–sächsischen Hauptstaatsarchiv. 
Es entstanden Arbeiten wie z.B.: „Wallenstein und Arnim 1632–1634“, Dresden 1850 
„Kaiser Ferdinand und der Herzog von Friedland während des Winters 1633–1634“, Dresden 
1852, „Gustav Adolf und die Kurfürsten von Sachsen und Brandenburg 1630–1632“, Leipzig 
1854. Im Zuge dieser Arbeiten gab er auch eine Ausgabe von Schillers „Wallenstein“ heraus. 
Helbig war seit der gemeinsamen Schulzeit und dem Studium eng mit Julius Ludwig Klee 
befreundet, der 1848 zum Rektor der Kreuzschule und somit zu Helbigs Vorgesetztem 
ernannt wurde, was die Freundschaft der beiden auf eine harte Probe stellte.338 Helbig war 
zudem umtriebiger Organisator im Dresdener Vereinswesen. Zunächst war er gemeinsam mit 
Klee und Köchly Mitglied im „Literarischen Museum“, dann der „Montagsgesellschaft“ und 
nach deren Auflösung 1848 Mitglied beim liberalen Deutschen Verein, während Köchly zum 
Vaterlandverein der Demokraten übertat, in dem auch Bakunin, Semper und Wagner Mitglied 
waren. Nach 1849 gründet Helbig mit dem Kunstmaler Pecht die Montagsgesellschaft erneut 
und wurde dann Mitglied des Geschichtsvereins und des Literarischen Vereins.339Gustav 
Helbig starb am 19. März 1875 in Dresden.340 
                                                 
336 Diese Kommission hatte nur kurz Bestand bis zur Revision des Staatsexamens 1848. Vgl. Staats–Handbuch 
für das Königreich Sachsen 1845, S. 236 und Ebd. 1847, S. 238. 
337 Vgl. einen Brief Sybels vom 21. Januar 1871. Helbig hatte auf Wunsch Droysens dessen Buch über 
Wallenstein in der HZ besprochen. Vgl. Nachlass Helbig, Kapsel 8, Bl. 1006, 1008, 1030. 
338 Vgl. einen Brief Klees an Helbig vom 30. Nov. 1848 in: Nachlass Helbig, Kapsel 3, Bl. 280. 
339 Vgl. passim bei: Hempel, Dirk: Literarische Vereine in Dresden, kulturelle Praxis und politische 
Orientierung des Bürgertums im 19. Jahrhundert, Tübingen 2008, vor allem S. 100ff., und S. 159ff. 
340 Vgl. Zur Biographie Helbigs: ADB 11, S. 677–678, JB Kreuzschule 1869, 1876. 
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3.5 Wilhelm Wachsmuth (1784–1866) 
3.5.1 Herkunft, Schule und Universität 
Ernst Wilhelm Gottlieb Wachsmuth341 wurde am 28. Dezember 1784 in Hildesheim als Sohn 
eines Wundarztes geboren. Mit sieben Jahren verlor er den Vater und wuchs unter 
schwierigsten ökonomischen Verhältnissen auf. Wachsmuth war es nur möglich, das 
Gymnasium Andreaneum in Hildesheim zu besuchen, weil sein Vormund Cappe dort 
Subconrector war. Wachsmuth erhielt hier eine gute Ausbildung in den klassischen Sprachen. 
Die übrigen Schulstunden bewertete er retrospektiv selbst als „dürftig“. Doch war er ein 
besessener Leser und eignete sich die Basis seines umfangreichen historischen Wissens nach 
eigenen Angaben autodidaktisch an. Erste Lehrerfahrungen sammelte er als Primaner durch 
Stundengeben, wofür er teilweise vom Unterricht freigestellt wurde. 
Sein Plan, in Göttingen bei Heeren, Schlötzer, Meiners und Heyne zu studieren wurde 
durch die preußische Inbesitznahme des Stifts Hildesheim vereitelt, so dass er sich am 
18. Oktober 1803 an der Universität Halle für Theologie und Philologie einschrieb. Da es in 
Hildesheim noch kein Maturitätsexamen gab, legte er das Abitur an der Universität ab. Seine 
guten Prüfungsleistungen verhalfen ihm zu einem Freitisch und zu einer Stelle als „Fiskal“ 
(Hilfsassistent) beim Philosophieprofessor August Eberhard. Durch diese Hilfen und weiteres 
Stundengeben konnte er seinen Lebensunterhalt sichern. Er hörte Theologie bei J.A. Nösselt 
und Friedrich Schleiermacher und Philologie bei Friedrich August Wolf. Eine pädagogische 
Ausbildung erhielt Wachsmuth durch den Hallenser Rektor und Leiter der Frankeschen 
Stiftungen August Herrmann Niemeyer, an dessen pädagogischem Seminar er teilnahm. Er 
war ein guter Student und gewann schon 1805 eine theologische Preisarbeit. Daneben nahm 
er aber auch am sozialen Leben der Studentenschaft in Halle teil. 
3.5.2 Erste Lehrerstellen, Kandidatenexamen und Promotion 
Trotz seiner Erfolge verfolgte er zunächst keine akademische Karriere in der Universität, 
sondern unterbrach 1806 sein Studium und nahm auf Vermittlung Johannes Schulzes eine 
Stelle als fünfter und letzter Lehrer im Gymnasium des Pädagogiums im Kloster Unser 
Lieben Frauen in Magdeburg an. Diese Stelle verlangte 20 Stunden Unterricht pro Woche, 
                                                 
341 Vgl. zu Wachsmuth: wenig ergiebig und fehlerhaft: ADB, Bd. 40, S. 423f. Meine Darstellung der Biographie 
Wachsmuths stützt sich im Kern auf: Winkelmann, Wolfgang: Wilhelm Wachsmuth (1784–1866), Vom 
Unterricht zur Wissenschaft, in: Winkelmann, Wolfgang und Kreinberger, Jochen (Hrsg.): Lehrer, Pröpste 
und Rektoren, (Magdeburger Museumshefte, Bd. 14, hg. von Puhle, Matthias) Magdeburg 2000, S. 47–69, 
sowie auf die ausführliche Einleitung zum Faksimiledruck von: Wachsmuth, Wilhelm: Entwurf einer 
Theorie der Geschichte, Halle 1820, neu herausgegeben und eingeleitet von Hans Schleier und Dirk 
Fleischer, Waltrop 1992, S. I–XLVIII. 
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hauptsächlich in Latein und lebenden Sprachen, neben Korrekturarbeiten und der Aufsicht 
über die Alumnen. Wachsmuth wurde ebenfalls verpflichtet, nebenbei auch in der 
Klosterkirche zu predigen. Dafür gab es wenig Entlohnung, aber immerhin freie Kost und 
Logis im Kloster. Auch hier besserte Wachsmuth sein Salär mit Privatstundengeben auf. 
Neben seiner Lehrerkarriere versuchte Wachsmuth auch eine theologische Laufbahn 
einzuschlagen, um endlich eine feste Lebensstellung zu erhalten. 1809 bestand er in 
Hildesheim sein theologisches Kandidaten–Examen mit der Note „vorzüglich“. Ein Pfarramt 
bekam er allerdings nicht, so dass er sich weiter auf eine Karriere im Bildungswesen 
konzentrierte. Er wandte sich von der Theologie ab und befasste sich verstärkt mit Philologie 
und hier vor allem mit neuen Sprachen. 
Auch mit dem Geschichtsunterricht begann Wachsmuth sich zu befassen. Für den 
Geschichtsunterricht in Quinta entwickelte er geographische und historische Tabellen, die er 
1810 als vier Druckblätter umfassende „Historische und Geographische Tabellen zum ersten 
Unterricht“ veröffentlichte. Die beiden Tafeln zur Geschichte beinhalten Jahreszahlen für 
wichtige Gebiete und Staaten vor und nach der Zeitrechnung und Erläuterungen zu den 
Ereignissen. Die Geographischen Tabellen bieten einen Überblick über die Länder und 
Völker Europas und anderer Erdteile unter erdkundlichen, politischen, wirtschaftlichen und 
ethnographischen Aspekten. Das Jahrbuch des Pädagogiums erwähnt den Erfolg dieser 
Tabellen im Unterricht.342 
Um seine akademische Reputation zu stärken, promovierte Wachsmuth 1811 in Halle mit 
einer vergleichenden Arbeit zu Fragen der französischen, italienischen und lateinischen 
Grammatik. Im gleichen Jahr wurde er auf eine Stelle als Subrektor an das Herzogliche 
Gymnasium Francisceum in Zerbst berufen, seine erste feste Anstellung. Hier gab er 
wiederum hauptsächlich Sprachunterricht, namentlich Latein und Französisch in Prima, und 
erweiterte seine Kenntnisse im Englischen und Russischen. In Zerbst heiratete er am 
9. August 1820 Benjamine Friederike Auguste Pannier, die aus einer Zerbster Bürgermeister-
familie stammte. Das Paar hatte neun Kinder, von denen aber nur zwei den Vater überleben 
sollten. 
Im Frühjahr 1815 nahm er ein Angebot aus Halle an, welches sein Lehrer Niemeyer 
angeregt hatte. Dieses „Doppelangebot“ verschaffte ihm eine Stelle an der Latina der 
Franckeschen Stiftungen, wo er auch als Geschichtslehrer für Prima tätig war, und gleichzeitig 
ein Lektorat für Italienisch und Englisch an der Universität Halle. 1816 wurde er zum 
außerordentlichen Professor für moderne Sprachen ernannt und gilt heute als einer der 
                                                 
342 Vgl.: Winkelmann, Wachsmuth, S. 52. 
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Begründer der Romanistik an der Universität Halle. Er publizierte zunächst hauptsächlich auf 
diesem Gebiet. 
Ab 1817 begann Wachsmuth, vermutlich durch seine Tätigkeit als Geschichtslehrer 
angeregt, auch an der Universität Vorlesungen zu historischen Themen zu halten. Diese 
befassten sich mit Weltgeschichte, deutscher Geschichte und mit dem Zeitalter der 
Französischen Revolution. 
Explizit um sich in der Geschichtswissenschaft einen Namen zu machen, folgte er dem 
Rat eines Freundes, sich in einer historischen Arbeit gegen einen bekannten Wissenschaftler 
zu versuchen. Der Plan war, ein Buch gegen Barthold Georg Niebuhr und seine Darstellung 
der altrömischen Geschichte zu schreiben. 1819 publizierte Wachsmuth dann seine erste 
historische Untersuchung mit dem Titel „Die ältere Geschichte des römischen Staates“, in 
der er gegen einige Thesen Niebuhrs zur Sprachentwicklung der altitalischen Völker und 
Details in Rechtswesen und Staatsverfassung polemisierte. Diese Schrift verschaffte ihm die 
erwünschte Aufmerksamkeit, wie auch seine kurz darauf publizierte Schrift „Entwurf einer 
Theorie der Geschichte“, Halle 1820.343 
3.5.3 Ordentlicher Professor in Kiel und Leipzig 
Noch im selben Jahr wurde Wachsmuth im Alter von 36 Jahren eine ordentliche Professur 
für Philologie, Beredsamkeit und alte Literatur in Kiel angetragen. Wachsmuth hätte 
entschieden die Geschichtsprofessur bevorzugt, doch diese besetzte Dahlmann. Er nahm 
dieses „bittersüße“344 Angebot trotzdem an, vor allem auch, weil es ihm endlich eine sichere 
und ausreichende materielle Grundlage für seine vielköpfige Familie verschaffte. 
Wachsmuth blieb fünf Jahre in Kiel und behandelte während dieser Zeit als Leiter des 
Philologischen Seminars sämtliche antiken Schriftsteller in seinen Lehrveranstaltungen. 
Daneben las er Literaturgeschichte, griechische Philosophie, Geschichte des Mittelalters und 
neuere Geschichte ab 1787. Er sammelte in dieser Zeit das Material für seine „Hellenische 
Altertumskunde aus dem Gesichtspunkte des Staates“, die in vier Bänden von 1826 bis 1830 
erscheinen sollte. Ihm wurde auch die Leitung der Universitätsbibliothek angetragen, was er 
jedoch ablehnte. 1825 wurde er für eine Amtszeit zum Dekan und Rektor der Universität Kiel 
                                                 
343 Zu Wachsmuths Theorieschrift vgl.: Schleier, Hans: Wilhelm Wachsmuths Entwurf einer Theorie der 
Geschichte aus dem Jahr 1820, in: Jahrbuch für Geschichte, Bd. 37, Berlin 1988, S. 103–135 und für den 
Kontext: Ders.: Geschichte der deutschen Kulturgeschichtsschreibung, Vom Ende des 18. bis Ende des 
19. Jahrhunderts, 2 Bde, Waltrop 2003, Bd. 1, S. 203–204 und S. 315–333. 
344 So im autobiographischen Vorwort zu: Wachsmuth, Wilhelm: Niedersächsische Geschichten, Berlin 1863, 
S. XIX. 
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gewählt. Doch war Wachsmuth in Kiel nicht zufrieden, es drängte ihn auf eine Professur für 
Geschichte. 
Diese Gelegenheit ergab sich überraschend 1825, als an ihn der Ruf auf das Ordinariat für 
allgemeine Geschichte an der Universität Leipzig erreichte.345 Diese Berufung Wachsmuths 
war in mehrfacher Hinsicht ungewöhnlich und stellte auch für die Berufungspraxis an der 
Universität Leipzig eine Zäsur dar. Zum einen war Wachsmuth weder Sachse, noch hatte er 
in Wittenberg oder Leipzig studiert oder war sonst auf irgendeine Weise mit Sachsen in 
Kontakt getreten. Er war der erste von außerhalb der sächsischen Wissenschaftsszene nach 
Leipzig zum Professor für Geschichte rekrutierte Ausländer überhaupt. Wachsmuth war als 
zweitplazierter erfolgreich gewesen, weil sich der erstplazierte Friedrich Christian August 
Hasse, Professor an der Ritterakademie Dresden und Alumnus der Universität Wittenberg, – 
zunächst zumindest – verspekuliert hatte.346 Seine Forderungen zur Ausstattung der 
Professur wurden von der Regierung nicht akzeptiert, so dass Wachsmuth berufen wurde, der 
auch bereit war, die – dazu noch wenig renommierte – Leipziger Professur zu vergleichsweise 
ungünstigeren Konditionen zu übernehmen. Denn Wachsmuts Motivation, die er in seinem 
Bewerbungsschreiben deutlich machte, bestand vor allem in seinem drängenden Wunsch, sich 
hauptamtlich und ausschließlich mit historischen Forschungen befassen zu können. Diese 
Berufung Wachsmuths ist auch ein Hinweis auf eine geänderte Berufungspraxis in der 
deutschen akademischen Landschaft insgesamt, die das Entstehen eines überregionalen 
„Berufungsmarktes“ für akademische Stellen markiert. Gleichzeitig wurden die Fachprofile 
der Professuren an der Philosophischen Fakultät auch für die geisteswissenschaftlichen 
Zweige durch die Berufung von „Spezialisten“ geschärft, was bisher lediglich an der 
Diskriminante „Natur– oder Geisteswissenschaft“ geschehen war. Auf Stellen mit 
philologischem Profil wurden vermehrt „reine“ Philologen berufen, auf die historischen 
Professuren gelangten vermehrt Gelehrte, die sich selbst als „Fachhistoriker“ betrachteten. 
Das war der Anfang vom Ende des Universitätsprofessors als „Polyhistor“, der von der 
Naturphilosophie und Logik über Sprachen, Poetik bis hin zur Geschichte alle Gebiete von 
spontanem Interesse geleitet und weitgehend erratisch bearbeitete und hauptsächlich vielerlei 
enzyklopädische Faktensammlungen über die ihn gerade interessierenden Gebiete und 
                                                 
345 Vergleiche zur Berufung Wachsmuths maßgebend: Huttner, Markus: Disziplinentwicklung und 
Professorenberufung, in: Neues Archiv für Sächsische Geschichte, 71, 2000, S. 171–238. Zu Wachsmuth 
vor allem S. 179–192. Er bereinigt einige Mythen, die um Wachsmuths Berufung kolportiert wurden. So 
u. a. die Behauptung Schleiers, Gottfried Hermann habe sich für Wachsmuths Berufung besonders 
eingesetzt. Dafür gibt es keinen Nachweis. 
346 Erst von 1828 bis 1848 besetzte er die zweite Leipziger Geschichtsprofessur für historische Hilfswissen-
schaft und wurde Fachkollege Wachsmuths. 
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Themen veröffentlichte. Gleichwohl behielt Leipzig bis zur Staatsreform 1830 und 
Universitätsreform 1835 noch viele der mittelalterlichen und althumanistischen Traditionen 
bei, wozu auch die eher breiteren Profile der philosophischen Professuren zählten.347 Dies 
führte bei der schwindenden Hörerzahl an der Philosophischen Fakultät zu einiger 
Konkurrenz der Professoren untereinander, die versuchten, durch geschickt konzipierte 
Veranstaltungen möglichst viele Hörer, und damit Kolleggelder, zu bekommen.348 
3.5.4 Wachsmuth als Ordinarius für  Geschichte an der Universität Leipzig 
Wachsmuth trat die Stelle also an und wurde gleich mit den belastenden Nebendienstgeschäf-
ten der ersehnten Position konfrontiert: Der Leipziger Geschichtsprofessor „alter Stiftung“ 
war verpflichtet, als Mitglied des Zensurkollegiums nicht nur alle genuin historischen Bücher 
sondern alle politischen Journale und Zeitungen zu begutachten, die in Leipzig erschienen. 
Was früher als einträgliches Privileg eifersüchtig gehütet war, wurde spätestens seit 1810 
durch den massiv boomenden Verlags– und Druckort Leipzig zum existentiellen Problem. 
Seitdem die älteren Zensurbestimmungen im Oktober 1815 wieder eingeführt worden waren, 
beklagten sich seine beiden Vorgänger auf der Professur über die Last dieser Aufgabe, die sie 
bis zu 10 Stunden täglich beanspruchen konnte und ihnen kaum noch Zeit für anderes ließ. 
Wachsmuth war als Zensor gegenüber seinen Vorgängern Wieland und Beck schon etwas 
entlastet, weil ab 1825, wie auch schon von 1811–1815, zumindest ein eigener Zensor für die 
in Leipzig publizierten politischen Zeitschriften eingesetzt wurde und Wachsmuth nur noch 
die historisch–politische Literatur zensieren musste, was immer noch eine enorme Belastung 
gewesen sein muss. Eine allmähliche Loslösung der Zensurgeschäfte von der Geschichtspro-
fessur begann ab 1836, da dieser Geschäftsbereich vom Kultus– zum Innenministerium 
verlagert wurde. Den wiederholten Anträgen Wachsmuths, die Zensurgeschäfte gänzlich 
                                                 
347 Vgl. für Leipzig: Zwahr; Blecher, Geschichte der Universität Leipzig, Bd. 2, S. 101ff. sowie auch die 
Überblicksdarstellungen zur generellen Entwicklung der philosophischen Fakultäten an den deutschen 
Universitäten: Handbuch der Deutschen Bildungsgeschichte, hrsg. von Christa Berg u. a. Darin: Seifert, 
Arno: Das höhere Schulwesen Universitäten und Gymnasien, in: Bd. 1: 15. bis 17. Jahrhundert. Von der 
Renaissance und der Reformation bis zum Ende der Glaubenskämpfe, hrsg. von Notker Hammerstein, 
München 1996, S. 197–374, S.204–208. Hammerstein, Notger: Universitäten, in: Bd. 2: Das 18. Jahrhun-
dert. Vom späten 17. Jahrhundert bis zur Neuordnung Deutschlands um 1800, hrsg. von Notger Hammer-
stein und Ulrich Herrmann, München 2005, S. 369–396, S. 381–383 und zum Lehrbetrieb auch S. 384–388. 
Turner, R. Steven: Universitäten, in: Bd. 3: 1800–1870. Von der Neuordnung Deutschlands bis zur 
Gründung des Deutschen Reiches, hrsg. von Karl–Ernst Jeismann und Peter Lundgreen, München 1987, 
S. 221–248. 
348 Vgl. zur Hörerzahl: Zwahr; Blecher, Geschichte der Universität Leipzig, Bd. 2, S. 197f. und zur Besoldung 
der Professoren an der Universität Leipzig, Ebd., S. 130ff. Wachsmuth konnte sich aber eigentlich nicht 
beklagen, denn er hatte um 1840 mit Abstand die meisten Hörer aller Professoren der Philosophischen 
Fakultät. Vgl. Ebd., S. 277f. 
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niederzulegen, die er ab 1833 nach Dresden schickte, wurden aber erst im Oktober 1842 
stattgegeben.349 
Markus Huttner bemerkt pointiert, dass „die Leipziger Geschichtsprofessoren dieses 
Zeitraums nicht akademische Lehrer und historische Schriftsteller wie ihre Berliner, Bonner 
oder Göttinger Kollegen“ waren; „sondern sie waren in erster Linie politische Zensoren am 
Verlagszentrum Leipzig, die gleichsam nebenher auch noch Vorlesungen abhielten.“350 
Dennoch fühlte sich Wachsmuth endlich am richtigen Platz. Und so entfaltete er auch eine 
äußerst rege Tätigkeit innerhalb wie auch außerhalb der Universität. 
3.5.5 Wachsmuth als Lehrerbildner für Geschichtslehrer 
Während seiner langen Tätigkeit in Leipzig hielt er seine Vorlesungen und später auch 
Übungen über praktisch alle historischen Gegenstände und Epochen ab, beginnend mit 
Weltgeschichte, griechischer, römischer und mittelalterlicher Geschichte und Archäologie, 
neuer Geschichte, deutscher Geschichte, europäischer Staatengeschichte und auch 
Kulturgeschichte. Einige Vorlesungen behandelten auch speziell die sächsische Geschichte.351 
Als Produkt seiner Vorlesungen publizierte er bis zu seinem Tode kontinuierlich in schneller 
Folge meist mehrbändige Darstellungen ganzer Zeitabschnitte und altertumswissenschaftli-
che, kultur– und zeithistorische Handbücher, die er dann wiederum zur Grundlage seiner 
Vorlesungen machte.352 So entstanden seine Hauptwerke „Hellenische Alterthumskunde aus 
dem Gesichtspunkte des Staates“, 4. Bde, Halle 1826–1830, und die „Allgemeine Culturge-
schichte“, 3 Bde., Leipzig 1850–52. 
Die politischen Ereignisse um 1848, an denen er sich, obwohl liberaler Gesinnung, im 
Gegensatz zu seinen Kollegen Heinrich Wuttke und Karl Biedermann nicht aktiv beteiligte, 
verarbeitete er in seiner „Geschichte der politischen Parteiungen alter und neuer Zeit“, 
3 Bde., Braunschweig 1853–1856 und einer „Geschichte deutscher Nationalität“, 3 Bde., 
                                                 
349 Vgl. Huttner, Disziplinentwicklung, S. 182f und Schleier; Fleischer, Einleitung zum Neudruck von 
Wachsmuths Theorie der Geschichte, S. XII. 
350 Huttner, Disziplinentwicklung, S. 183. 
351 Vgl. die Sammlung seiner Lehrveranstaltungen online: Historische Vorlesungsverzeichnisse der Universität 
Leipzig unter http://histvv.uni–leipzig.de/dozenten/wachsmuth_w.html. 
352 Vgl. z.B.: Vorlesungsverzeichnis der Universität Leipzig, Wintersemester 1836, S. 4: „Wachsmuth, W., 
P(rofessor). O(rdinarius), allgemeine Weltgeschichte, mit Ausnahme der im Sommersemester öffentlich 
vorzutragenden Geschichte des Alterthums, nach s. Leitfaden (Leipz.B. Hinrichs 1833), 2 U(hr), 4 T(age).“ 
Der Leitfaden ist: Wachsmuth, Wilhelm: Leitfaden zu Vorlesungen über die Allgemeine Weltgeschichte, 
Leipzig 1833. 
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Braunschweig 1860–1862.353 Bezeichnend ist, dass diese Bücher nicht im Sachsen der 
reaktionären Ära Beust verlegt wurden, sondern in Braunschweig. 
Besonderen Zuspruch in Fachkreisen und ausdrücklich auch von Leopold Ranke, fand seine 
„Geschichte Frankreichs im Revolutionszeitalter“, 4 Bde., Hamburg, 1840–1844, die in der 
renommierten Reihe „Geschichte der Europäischen Staaten“ beim Verleger Friederich 
Perthes aus Gotha erschien. Um diese Auftragsarbeit auszuführen, reiste Wachsmuth für 
einige Zeit nach Paris, wo er eine wahre „Fundgrube“354 von Material und Zeitzeugen 
vorfand. Da ihm die Benutzung der staatlichen Archive nicht gestattet wurde, basierte er 
seine Darstellung der Revolutionsepoche auf öffentlich zugänglichem und gedrucktem 
Material und insbesondere auf Flugschriften, Zeitungsschrifttum, Parlamentsreden und 
Memoiren. Er befragte auch Zeitzeugen und wurde von seinen französischen Kollegen 
unterstützt, die ihm Kontakte vermittelten und Zugang zu privaten Autographensammlungen 
ermöglichten. Wachsmuth richtete sich entschieden gegen die bisherige tendenziöse 
Darstellung der Revolution in der Literatur, und seine nüchternere Schilderung blieb für über 
zehn Jahre maßgeblich.355 
Nach eigenem Bekunden erhielt er ebenfalls viel Zuspruch für seine Lehrveranstaltungen 
seitens der Studenten,356 wenn auch die Hörerzahlen für Geschichte schon vor seiner 
Lehrtätigkeit immer weiter zurückgingen. Dies war hauptsächlich dem Umstand zu schulden, 
dass aus mehreren Gründen die „allgemeinen“, als Propädeutika gedachten Studien der 
Philosophischen Fakultät an der Universität Leipzig von mehr und mehr Studenten 
vernachlässigt wurden, auch weil sich der Lehrkanon der „oberen“ Fakultäten, die für die 
„Brotstudien“ zuständig waren, durch die Wissenschaftsexpansion immer mehr verfachlichte 
und umfangreicher wurde. Die Studenten benötigten für die eigentlichen Fachstudien mehr 
Zeit und auch die Dozenten, deren Zahl ebenfalls anstieg, waren daran interessiert, dass die 
Studenten ihre Veranstaltungen besuchten. Die oberen Fakultäten betrachteten offenbar ab 
1830 die Einführung der Reifeprüfung an den Gelehrtenschulen Sachsens im Jahr zuvor als 
genügenden Grund, die Lehrpläne ihrer Fächer so umzugestalten, dass die Studenten nicht 
mehr verpflichtet waren, die historischen und philologischen Vorlesungen der philosophi-
schen Fakultät zu besuchen. 
                                                 
353 Vgl. Winkelmann, Wachsmuth, S. 62. 
354 Wachsmuth, Wilhelm: Paris als Fundgrube für die Geschichte der französischen Revolution. Sonderdruck 
aus den Neuen Jahrbüchern der Geschichte und Politik, hrsg. von Friedrich Bülau, Bd. I, Leipzig 1841. 
355 Vgl. Winkelmann, Wachsmuth, S. 59–63, Schleier; Fleischer, Einleitung zum Neudruck von Wachsmuths 
Theorie der Geschichte, S. XIV und Huttner, Disziplinentwicklung S. 191f. 
356 Wachsmuth, Niedersächsische Geschichten, S. XXII. 
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Eine plausible Erklärung für der Hörerschwund an der philosophischen Fakultät liegt auch 
in dem Umstand begründet, dass es nicht wie in Preußen zuerst zur Einführung des 
Staatsexamens für das Lehramt (1810) und dann erst zur allgemeinen Abiturspflicht für den 
Staatsdienst (1812) und den Universitätsbesuch (1834) kam, so dass dort die philosophischen 
Fakultäten zunächst eine Doppelrolle als propädeutische Fakultät und als Lehrerbildungsstät-
te für den Staat erfüllten und sie sich auf dieser pragmatischen Grundlage als gleichberechtig-
te Fakultät wissenschaftlich „emanzipieren“ konnten. Für die philosophischen Fakultäten an 
den preußischen Universitäten gab es somit eine Legitimationslücke mit massivem 
Hörerschwund nicht. 
Anders in Sachsen: hier wurde zunächst das Abitur eingeführt (1829) und verbindlich für 
den Universitätsbesuch gemacht. Im Regulativ dazu wurde 1830 schon ein Leistungskatalog 
formuliert, der, so er denn von den Schulen eingehalten wurde, propädeutische Studien an 
der philosophischen Fakultät nahezu obsolet erscheinen ließ. Gleichzeitig hatte die 
philosophische Fakultät aber noch nicht ausschließlich die offizielle Funktion der Lehrerbil-
dung, denn das Staatsexamen wurde erst 1843 nach zwei gescheiterten Anläufen 1832 und 
1835 und 14 Jahre nach dem Abitur in Sachsen eingeführt. 
Vor allem die Einführung des Abiturs bot den Staatswissenschaftlern, Theologen, Juristen 
und Medizinern offenbar einen willkomenen Anlass, ihre Lehrpläne so zu änderten, dass ihre 
Studenten die Veranstaltungen der philosophischen Fakultät nunmehr auch offiziell bloß 
fakultativ besuchen mussten. Nötig wurden diese Studien vermutlich nur, wenn die 
allgemeinen, nunmehr wirklich „Schulkenntnisse“ zu nennenden Kompetenzen der 
Studenten in den Sprachen, Mathematik, Naturkunde und Geographie und Geschichte für ein 
Fachstudium nicht ausreichten. 
Die damit einhergehende Veränderung der Studienpläne für Jura und Theologie führten zu 
einem massiven Verlust an Hörern, gerade auch in Geschichte. Für Juristen entfiel schon ab 
1806 durch die Auflösung des Heiligen Römischen Reichs deutscher Nation die Notwendig-
keit eines Studiums der deutschen Reichsgeschichte weitgehend, was unmittelbar zu einer 
Hörerkrise in Geschichte führte. Die Dresdener Regierung erfüllte diese Abkehr von den 
historischen Studien und die zunehmende Politisierung der Jurastudenten durch die 
Napoleonischen Kriege mit Sorge, und sie forderten die Universitätslehrer deshalb 
ausdrücklich auf, die Studenten zu Geschichtsstudien zu verpflichten und entsprechend 
vermehrte Lehrangebote zu machen. In diesem Sinne versuchten der Privatdozent Karl 
Dippolt und sein ordentlicher Kollege Christian Daniel Beck, Professor für griechische und 
lateinische Sprache, durch die Gründung von Historischen Gesellschaften in den Jahren 1809 
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und 1811 dem Bedeutungsverlust des Geschichtsstudiums entgegenzusteuern.357 Doch diese 
Versuche, in Leipzig ein reguläres Seminarwesen für Geschichtsstudien aufzubauen und 
damit die Arbeitsweise der erfolgreichen Seminare der Philologen wie der international 
angesehenen Griechischen Gesellschaft Gottfried Hermanns auch für die Geschichte zu 
nutzen, scheiterte nicht zuletzt an der mangelnden finanziellen Unterstützung der Pläne durch 
die Regierung, die Dippolt weder finanziell unterstützte noch ihm eine ordentliche Professur 
gab. So musste er seine Universitätskarriere beenden, während Beck, der schon seit 1809 ein 
staatlich anerkanntes philologisches Seminar leitete, den Betrieb seiner Historischen 
Gesellschaft nach fünf Jahren wieder einstellte. Er ließ diese auch nicht wiederaufleben, als er 
von 1819–1825 übergangsweise das besser besoldete Ordinariat für Geschichte übernahm, 
bevor er, entnervt von der Arbeitsbelastung als Zensor und auch persönlich mehr zum Beruf 
des Philologen als zum Historiker neigend, wieder auf seinen alten Lehrstuhl zurückkehrte 
und Wachsmuth die Geschichtsprofessur besetzte.358 
Eine neuerliche Initiative für eine seminaristische Ausbildung der Geschichtsstudenten 
ging aber nicht von Wachsmuth, sondern von seinem einstigen unterlegenen Konkurrenten 
und jetzigen Kollegen Friedrich Christian August Hasse aus. Dieser hatte den erst 1808 
geschaffenen Lehrstuhl „neuerer Stiftung“ für historische Hilfswissenschaften im Jahr 1828 
übernommen. Da gerade sein Fachgebiet nur schwerlich durch Vorlesungen allein vermittelt 
werden kann, begann er praktische Übungen in einer historischen Gesellschaft anzubieten. 
Wachsmuth sah sich nun genötigt, diesem Beispiel zu folgen und bot ebenfalls Übungen an, 
um „die Geschichte aus den Quellen zu schöpfen, darüber zu schreiben und zu disputie-
ren“.359 Doch diese Angebote wurden immer sporadischer und Ende 1830 stellte er diese 
Angebote wieder ein, ebenso wie sein Kollege Hasse, der seine Übungen mehr und mehr zur 
Abteilung Staatswissenschaft verschob.360 
Denn der Mangel an Hörern für Geschichte hatte sich trotz dieser Zusatzangebote ab 
1830 weiter verstärkt und wurde geradezu zu einem Auslöser für einen „Streit der 
Fakultäten“, da die fortgesetzte Weigerung der Theologischen und Juristischen Fakultät, vor 
allem ab 1832, ihre Studenten zum Besuch historischer Vorlesungen und Übungen zu 
                                                 
357 Vgl. auch zum Folgenden maßgebend: Huttner, Markus: Historische Gesellschaften und die Entstehung 
historischer Seminare – zu den Anfängen institutionalisierter Geschichtsstudien an den deutschen 
Universitäten des 19. Jahrhunderts, in: Middell, Matthias, Lingelbach, Gabriele und Hadler, Frank (Hrsg.): 
Historische Institute im internationalen Vergleich, (Geschichtswissenschaft und Geschichtskultur im 
20. Jahrhundert, Bd. 3, hg. von Diesner, Gerald; Middell, Matthias; Sabrow, Martin und Tortarolo, 
Edoardo) Leipzig 2001, S. 39–83, Hier S. 54ff. 
358 Huttner, Historische Gesellschaften S.58f  und Ders., Disziplinentwicklung, S. 188f. 
359 Vgl. Verzeichnis der im Sommerhalbjahre 1829 auf der Universität Leipzig zu haltenden Vorlesungen, S. 4. 
360 Vgl. die entsprechenden Vorlesungsverzeichnisse der Universität Leipzig online verfügbar unter 
http://histvv.uni–leipzig.de/vv/. 
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verpflichten, Wachsmuth geradezu als eine Beleidigung und Herabwürdigung seines Faches 
empfand, das „die eigentliche Bedeutung der historischen Studien als allgemeiner Gelehrten–
Ausstattung“ untergrabe. Diese Ansicht wiederholte er 1845, als er an der Ausarbeitung des 
Lehrplans für den Geschichtsunterricht an Gymnasien mitarbeitete. Wachsmuth machte 
einen bedrohlichen „Geist der Unwissenschaftlichkeit und der materiellen Interessen“ bei den 
Studenten aus, die nur Aufmerksamkeit für historische Themen zeigten, die einen 
Aktualitätsbezug hätten. Dieser Eindruck wird vermutlich auch der starken Politisierung der 
Studenten durch die Dresdener und Leipziger Unruhen und die weiteren Ereignisse des 
Vormärz zuzuschreiben sein. Abgesehen von diesem pragmatischen Zugang zur Historie 
herrsche, laut Wachsmuth, geradezu ein Klima der „Ahistorie“, das dazu führe, dass die 
akademische Jugend die Geschichtswissenschaft als „fremd und entlegen“ betrachte.361 
Die Befreiung der philosophischen Fakultät aus ihrer Stellung als Propädeutikum der 
höheren Fakultäten löste unter den sächsischen Professoren unter diesen Umständen keine 
Euphorie aus, sondern wurde zur Identitäts– und Orientierungskrise für die Professoren, die 
sich unter diesen Umständen gezwungen sahen, für sich ein neues wissenschaftliches Profil 
zu erfinden. Sie konnten ihre Daseinsberechtigung nicht länger aus der behaupteten 
Notwendigkeit eines intellektuell–gesinnungsbildenden Korrektivs der gerne geschmähten 
„Brodtstudien“ mit ihren „blos materiellen Interessen“ durch allgemeine Studien ziehen, 
noch aus der propädeutischen Rolle, die nunmehr den Gelehrtenschulen zufiel. Was ihnen 
blieb, war der neuhumanistische Überlegenheitsdünkel, Hüter „wahrer Bildung“ zu sein und 
–  die Lehrerbildung als Nützlichkeitsargument für die Wohlfahrt des Staates. 
In diesem Sinne versuchte Wachsmuth erneut 1836 eine stärker institutionalisierte Form 
seminaristischer Ausbildung vor allem für Philologen und zukünftige Geschichtslehrer an 
Gymnasien in einer neuerlich gegründeten Historischen Gesellschaft zu etablieren. Diese 
Gesellschaft hatte bis 1849 Bestand.362 In diesem neuen Anlauf versuchte er sich schon von 
Anfang an der Unterstützung durch das Kultusministerium zu versichern, vor allem um eine 
finanzielle Unterstützung für sein Vorhaben zu bekommen. 
Wachsmuth begründete die Notwendigkeit einer Historischen Gesellschaft denn auch 
nicht mit den klassischen Zielen eines Historischen Seminars als einer Forschungs– und 
Qualifizierungsinstitution, welches auf die praktische Heranbildung wissenschaftlichen 
Nachwuchses im Geiste einer sich als Selbstzweck verstehenden Wissenschaft ausgerichtet 
                                                 
361 SächsHStA Dresden, MfV 10152, Schreiben Wachsmuths vom 11.6. 1836, fol. 1–8, fol. 4–5 sowie das 
Gutachten Wachsmuths zum Regulativ für den Geschichtsunterricht vom 24.1.1845, MfV 11504, Acta den 
Geschichtsunterricht in den sächsischen Gymnasien betr. 1844–45, fol. 60ff.  
362 Im Sächsischen Staatskalender von 1854 wird er noch als Direktor der Gesellschaft genannt. Es finden aber 
keine Lehrveranstaltungen mit Nennung der Gesellschaft mehr statt. 
140 
ist. Ein reguläres Historisches Seminar wurde an der Universität Leipzig erst 1877 
eingerichtet.363 
Stattdessen definierte Wachsmuth die Ziele seiner Gesellschaft so, dass sie vor allem auch 
die Nützlichkeit für den Staat hervorhoben: Die historische Gesellschaft sorge für eine 
praktischen Ausbildung künftiger Lehrer. Ganz offen bezeichnete er seine Gesellschaft als 
Versuch, durch ein neues Lehrangebot den Verdienstausfall wieder hereinzuholen, der durch 
Hörerschwund und massive Konkurrenz der Professoren untereinander ausgelöst wurde.364 
Wachsmuth argumentierte, da seine breiten Angebote zur allgemeinen historischen 
Bildung durch nicht von ihm zu verantwortende Gründe immer weniger angenommen 
würden, sehe er sich genötigt, seine Kräfte künftig stärker einer intensiveren Betreuung der 
wenigen geschichtsinteressierten Studenten zu widmen und gleichzeitig dem Staat so einen 
besseren Dienst zu leisten. Er äußerte auch die Hoffnung, die Regierung werde seine 
Bemühungen honorieren und ihm eine zusätzliche Dotation zukommen lassen, die ihn für die 
nun entfallenen Kolleggelder entschädige. Der spontane Erfolg seines neuen Angebots gab 
Wachsmuth recht: Statt der erwarteten 10–12 Mitglieder schrieben sich gleich im ersten Jahr, 
im Juli 1836, 25 Studenten der Philologie für Wachsmuths Historische Gesellschaft ein. In 
Folge dieser Entwicklung bewilligte die sächsische Staatsregierung Wachsmuth zusätzliche 
100 Taler p. a. – die Hälfte dessen, was Gottfried Hermann für seine Griechische Gesellschaft 
bekam.365 
Der Charakter der Seminarübungen war somit auf die Bedürfnisse der zukünftigen 
Gymnasiallehrer ausgerichtet und später auf den prüfungsrelevanten Stoff des Staatsex-
amens.366 Diese Prüfung absolvierten die Seminarmitglieder denn auch bei Wachsmuth, der 
für das Fach Geschichte in der Prüfungskommission saß. 
Die Gründung der Historischen Gesellschaft steht in engem Konnex zu den Planungen 
des Kultusministeriums zur Einführung des Staatsexamens für Schulamtskandidaten.367 
Wachsmuth war als Gutachter der Philosophischen Fakultät bei der Bewertung der Entwürfe 
des Kultusministeriums an diesem Prozess beteiligt und später auch als Mitglied des 
Prüfungsausschusses. Hier konnte Wachsmuth erheblichen Einfluss auf die Themen und den 
                                                 
363 Vgl. v. Hehl, Ulrich; Huttner, Markus: Geschichte in: von Hehl, Ulrich (Hrsg.): Geschichte der Universität 
Leipzig 1409–2009, Bd. 4: Fakultäten, Institute und Zentrale Einrichtungen, Leipzig 2009, S. 157–196. 
364 Vgl. Huttner, Historische Gesellschaften, S. 49ff und S. 61ff. 
365 Vgl. Ebd., S. 62ff. 
366 Ebd., S. 65ff. 
367 Hierzu grundlegend: Klein, Thomas: Vom Kirchendiener zum Staatsbeamten. Die Lehrerbildung in Sachsen 
aufgrund des Staatsdienergesetzes von 1835, in: NAfsG, 65, 1994, Neustadt a.d. Aisch 1995, S. 93–111. 
Darin wird auch die Entstehungsgeschichte des Regulativs für die Prüfung der Kandidaten des höheren 
Schulamts von 1843 behandelt. 
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Ablauf der Prüfungen nehmen. Er stellte sicher, dass alle Lehrer, ob nun der Naturwissen-
schaften oder der Philologie, in jedem Fall auch einen Prüfungsteil in Geschichte absolvieren 
mussten. 
Vollends zu einer systematischen Strategie wird dann die Beteiligung Wachsmuths an der 
Ausarbeitung des Lehrplanes für Geschichte an Gymnasien 1846. Hier wendete er den 
Entwurf so, dass der Geschichtsunterricht auf der Schule lediglich als Vorbereitung auf die 
Universität betrachtet wird und nicht als deren Ersatz. Ausdrücklich wandte er sich gegen 
eine zu große Stoffmenge und eine vollständige Behandlung der Geschichte am Gymnasium, 
da dann „den historischen Vorträgen auf der Universität wenig oder nichts zu thun übrig 
bleibt“.368 Es gelang ihm stattdessen, den Geschichtsunterricht auf eine wissenschaftspropä-
deutische und gesinnungsbildende Zielsetzung zu verpflichten. Damit verband er wohl auch 
die Hoffnung, die nächsten Generationen werden weniger geschichtsvergessen sein als die 
gegenwärtige. 
Wachsmuth lehrte nicht nur an der Universität. Er sah die Aufgaben seines akademischen 
Berufs – hier war er ganz den Ideen der Aufklärung verpflichtet – nicht nur in der 
universitären Forschung und Lehre, sondern wollte auch in einem mehr öffentlich–
gesellschaftlichen Sinn wirksam werden, um das allgemeine Bildungsniveau zu befördern. Aus 
diesem Grunde hielt er ab dem Winter 1827 öffentliche, „populäre“ Vorträge für alle 
interessierten Männer und Frauen im Gewandhaus in Leipzig. Damit begründete er eine 
Tradition, die noch lange bestehen blieb. Diese Vorträge arbeitete er auch zu populären 
Büchern aus, die zwar von der Fachwissenschaft als unseriös angesehen wurden, von 
Wachsmuth selbst aber mit einer gewissen Ironie und auch Stolz betrachtet wurden, da 
Leipzig laut Lessing schließlich die Stadt sei, „in der man am leichtesten Schriftsteller 
wird“369. Zu diesen populären Büchern zählen u.A. eine siebenbändige „Europäische 
Sittengeschichte“, eine Darstellung der Reformation in „Der Deutsche Bauernkrieg zur Zeit 
der Reformation“, und das später oft wieder aufgelegte Buch „Weimars Musenhof in den 
Jahren 1772 bis 1807“, das erstmals 1844 erschien. 
Neben diesen vielen publizistischen Projekten und Vorträgen sowie der Zuarbeit für das 
Kultusministerium wurde Wachsmuth auch auf anderen Gebieten aktiv. Er gehörte seid 1833 
der „Fürstlich Jablonowski’schen Gesellschaft“ an, welche öffentliche wissenschaftliche 
Preisaufgaben stellte. Hier war er der Vorsitzende der Sektion für Geschichte und klassische 
                                                 
368 Gutachten Wachsmuths zum Regulativ für den Geschichtsunterricht vom 24. 1. 1845, Min. f. V. 11504, 
Acta den Geschichtsunterricht, fol. 59v. 
369 So zitiert bei Winkelmann, Wachsmuth S. 59. 
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Philologie. Er war beteiligt an der Gründung der Königlich Sächsischen Gesellschaft der 
Wissenschaften, die zu Ehren des 200. Geburtstages von Leibniz am 1. Juli 1846 als 
sächsische Variante einer Akademie der Wissenschaften gegründet wurde. 
Während seiner langen Tätigkeit an der Universität Leipzig von 1825–1866 bekleidete 
Wachsmuth im Jahr der Universitätsreform 1834/35 das Rektorat und hatte mehrfach das 
unter den Professoren rotierende Amt des Dechanten der Philosophischen Fakultät inne. Er 
war ebenfalls als Ephorus der königlichen Stipendien berufen. Dekan wurde er 1846, sowie 
im gleichen Jahr auch der Senior der Fakultät nach dem Tode Gottfried Hermanns. Im Laufe 
seines langen Lebens häuften sich verschiedenste sächsische und ausländische Titel, 
Ehrungen und Orden, darunter auch die Mitgliedschaft in der französischen Ehrenlegion.  
In seinem Spätwerk, in seiner 1862 beendeten „Geschichte deutscher Nationalität“ 
bearbeitete er einige der ungelösten Fragen der 1848er Revolution. Vor allem erörterte er den 
Charakter eines zukünftigen einheitlichen Deutschlands. In seinem Buch thematisierte er in 
diesem Kontext vor allem das besondere Mischverhältnis zwischen regionaler und nationaler 
Identität, welches aufgrund der historischen Entwicklung jedem Deutschen eigen sei. 
Insgesamt war Wachsmuth über 50 Jahre an den Universitäten Halle, Kiel und Leipzig als 
Professor tätig. Zu seinem 101. Dozentensemester wurde ihm im Wintersemester 1865/1866 
von der Philosophischen Fakultät eine Festschrift gewidmet: „Über die Gewissheit der 
Geschichte“. Verfasst hatte sie sein Kollege und Habilitand Heinrich Wuttke, der Professor 
für Historische Hilfswissenschaften. Dieses Semester sollte zugleich sein letztes sein. 
Wachsmuth starb am 23. Januar 1866 kurz nach seinem 82. Geburtstag. Er überlebte seine 
Frau, die bereits 1830 gestorben war, sowie sieben seiner neun Kinder. 
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4 Die Entstehung des Lehrganges des Geschichtsunterrichts auf 
gelehrten Schulen in Sachsen von 1845. 
Am 9. September 1845 erhielten die Gymnasialkommissionen Sachsens in Dresden, Leipzig, 
Freiberg, Zwickau, Plauen und die Stadträte in Bautzen und Zittau sowie die Inspektionen 
der Landesschulen zu Meißen und Grimma und auch der Direktor des Blochmannschen/ 
Vitzthumschen Gymnasiums zu Dresden, Justus Blochmann, ein Schreiben des Geheimen 
Kirchen– und Schulrats Dr. Gottlob Leberecht Schulze im Auftrage des Ministers für Cultus 
und öffentlichen Unterricht, Eduard von Wietersheim. Er enthielt die Verordnung, dass von 
Ostern 1846 der Geschichtsunterricht auf den Gymnasien nach dem beiliegenden Lehrgang 
zu gestalten sei und die Geschichtslehrer dieses Reglement „unabweislich zu befolgen 
haben“.370 
Zusammen mit dieser Anweisung erhielten die Schulen je sechs Exemplare eines schma-
len, 15 Seiten umfassenden, gehefteten Umdrucks im Oktavformat, welches ohne 
Autorenangabe lediglich den lapidaren Titel trug: „Lehrgang des Geschichtsunterrichts auf 
gelehrten Schulen, Dresden 1845“. Später ist diese Anweisung und der Lehrgang als 
„Regulativ über den Geschichtsunterricht“, bezeichnet worden und eingeordnet worden in 
die verschiedenen anderen Regulative, die das Ministerium erlassen hatte, um den Unterricht 
und die Verhältnisse an den sächsischen höheren Schulen zu vereinheitlichen und zu 
verbessern (Vgl. Kapitel 1). Doch auch hier ist die konkrete Motivation für den Erlass des 
Regulativs für den Geschichtsunterricht nicht nur in der Strategie des Kultusministeriums zu 
suchen, nach dem Scheitern des „Gesetzes die Verfassung der Gelehrtenschulen betreffend“ 
von 1834 die Bestimmungen dieses Gesetzes auf dem Verordnungswege durchzusetzen. 
Denn das neue Regulativ beinhaltete einen ganzen Unterrichtsplan und ging damit inhaltlich 
weit über die dürren Bestimmungen des Gesetzentwurfs hinaus, der keine konkreten 
Angaben zu den Lehrinhalten der Fächer gemacht hatte. 
Das Regulativ entstand vielmehr aus der Erkenntnis heraus, dass es an einigen Gymnasien 
zu sehr verschiedenen, und an manchen Schulen auch zu recht sonderbaren Gestaltungsprin-
zipien des Geschichtsunterrichtes gekommen war. Dies war für den Staatsminister für Cultus, 
Eduard von Wietersheim kein akzeptabler Zustand, so dass er eine einheitliche Regelung 
anstrebte, um die Unterrichtsqualität an den Gymnasien zu verbessern. In sofern ist das 
Regulativ für den Geschichtsunterricht ein Baustein in dem Gesamtprojekt von Wieters-
heims, zumindest Leitlinien für die Fächer des Gymnasialunterrichts zu entwickeln. 
                                                 
370 SächsHStA Dresden MfV 11504, Acta den Geschichtsunterricht in den sächsischen Gymnasien betr. 1844–
45, fol. 100ff. 
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Im Kommentar zum Abdruck des Regulativs für die Gelehrtenschulen vom 27. Dezember 
1846 in der Gesetzessammlung des Sächsischen Kirchen– und Schul–Rechts erläutert Eduard 
Schreyer die Entstehungsgeschichte des Lehrganges der Geschichte so: 
„Da bei genauerer Prüfung der bei den vaterländischen Gelehrtenschulen 
zeither befolgten Lehrpläne unter Anderen zu ersehen gewesen war, daß 
bei dem U n t e r r i c h t e  i n  d e r  G e s c h i c h t e  im Betreff des stufen-
mäßigen Fortschreitens und der Vertheilung des so reichhaltigen Materials 
auf die einzelnen Stadien des Gymnasialcursus, Verschiedenheiten statt ge-
funden hatten, welche es sehr zweifelhaft machten, ob das Ziel dieses in 
vielem Betracht überaus wichtigen und einflußreichen Unterrichts überall 
sicher und vollständig erreicht werden könne, so hat das Cultusministerium 
sich bewogen gefunden, unter Zuziehung sachkundiger, namentlich mehre-
rer bei gedachtem Lehrgegenstande practisch betheiligter Männer, über ei-
ne zweckmäßige, jenem Unterrichte einen möglichst günstigen Erfolg ver-
bürgende, Einrichtung des Lehrganges sorgfältige Erörterungen 
anzustellen. In Folge dieser Berathung hat das Cultusministerium hierauf 
ein Reglement entwerfen lassen, welches unter dem Titel: „L e h r g a n g  
d e s  G e s c h i c h t s u n t e r r i c h t s  auf Gelehrtenschulen, Dresden bei 
Teubner 1845.“ gedruckt erschienen und mittels V e r o r d n u n g  v o m  
9 .  S e p t .  1845. den Gymnasialschulbehörden und durch dieselben den 
Rectoren und Lehrercollegien der einzelnen Gymnasien zur Nachachtung 
und demgemäßen Einrichtung des Geschichtsunterrichtes von Ostern 1846 
an, zugefertigt worden ist.“371 
Dieser Text basiert auf dem Anschreiben, den die Schulkommissionen mit dem Regulativ 
erhielten. 
In diesem Anschreiben stellte der Minister denn auch weiter klar, dass er keineswegs „den 
Eifer und den Fleiß“372 verkenne, den die Geschichtslehrer bisher aufgebracht hätten, um für 
einen geeigneten Unterricht zu sorgen. Er glaube aber, dass den Geschichtslehrern eine 
allgemeine Norm für den Gymnasialunterricht hilfreich sein werde und diese Normsetzung 
durch das Ministerium auch erwünscht sei. Der Kursus sei im Übrigen so gestaltet, das die 
Lehrer in ihrer „individuellen Auffassung und Behandlung einzelner Theile des historischen 
Materials auf keine Weise behindert werden.“373 Im Prinzip stellte also das Ministerium 
lediglich eine Rahmenrichtlinie auf, die mindestens sicherstellen sollte, dass die Struktur der 
Kurse vergleichbar wurde. 
Vor diesem Erlass hatten in jeder Schule die jeweiligen Geschichtslehrer mehr oder weniger 
erfolgreich jeweils eigene Ansätze entwickelt und hatten eigene Traditionen des Geschichts-
unterrichts hervorgebracht, die sehr von den individuellen Gegebenheiten der einzelnen 
                                                 
371 Abgedruckt in: Codex des im Königreiche Sachsen geltenden Kirchen– und Schul–Rechts, 2. Auflage, 
Bearb. v. Eduard Schreyer, Leipzig 1864, S. 672f., Fußnote 21. Hervorhebungen im Original. 
372 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 101. 
373 Ebd. 
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Schulen abhängig waren. Faktoren waren hier vor allem die Unterrichtspolitik der jeweiligen 
Rektoren, aber noch in höherem Maße die strukturellen Sachzwänge, die durch mangelnde 
Ressourcen entstanden, welche den Schulen enge Grenzen in der Gestaltung des Unterrichts 
aufzwangen. Wie unterschiedlich diese sein konnte, hat das erste Kapitel schon deutlich 
gemacht. Besonders die stets prekäre Personalausstattung zwang die Rektoren unter 
Umständen, das Lehrpersonal für den Geschichtsunterricht nicht nach Eignung, sondern 
nach Verfügbarkeit im Geschichtsunterricht einzusetzen. Häufig wurden auch Klassen für die 
Nebenfächer zusammengelegt, um Personal zu sparen. Welche individuellen Effekte dies auf 
den Geschichtsunterricht an den einzelnen Schulen hatte, wird im sechsten Kapitel 
ausführlich erörtert, wenn dort der Geschichtsunterricht in der jeweiligen Individualperspek-
tive der Schulen dargestellt wird. Ob das Regulativ auch erfolgreich angewendet worden ist, 
und zur Verbesserung der Situation beigetragen hat, wird am Ende jenes Kapitels erörtert. 
4.1 Kontext: Gymnasialreform und Geschichtsunterricht im 
Vormärz 
Der konkrete Anlass, der das Ministerium motivierte, über einen Lehrplan für den 
Geschichtsunterricht nachzudenken, war die Entwicklung des Geschichtsunterrichtes an der 
Landesschule in Grimma. Darauf wird unten noch genau eingegangen werden. 
Vor diesem konkreten Handeln des Ministeriums gab es aber schon eine deutschlandweite 
Debatte in Schulmännerkreisen zum Thema Geschichtsunterricht, die sich gewissermaßen als 
„diskursive Vorgeschichte“ des sächsischen Lehrplans bezeichnen lässt. Sie gibt Auskunft 
über das geistige Klima und liefert den allgemeinen Kontext, in dem der erste Lehrplan für 
den Geschichtsunterricht an Gymnasien in Sachsen entstand. Diese Vorgeschichte lässt sich 
mit einem eingeschränkten sächsischen Fokus zum einen an den Publikationen zur 
Geschichtsdidaktik374 in Sachsen darstellen und zum anderen anhand der Frage der 
Lehrbücher für den Geschichtsunterricht an den sächsischen Gymnasien näher konkretisie-
ren. Beide Themen haben den Geheimen Schul– und Kirchenrat Gottlob Leberecht Schulze 
im Vorfeld des Regulativs zum Geschichtsunterricht beschäftigt. Sie führten nicht direkt zu 
den Bestimmungen des Regulativs, zeigen aber vor allem auch, dass und wie vor allem die 
preußische Debatte um den Geschichtsunterricht den Diskurs um den sächsischen 
                                                 
374 Wenn ich in Folge den Begriff der Geschichtsdidaktik verwende, so meine ich damit zeitgenössische Texte, 
die sich mit Fragen der „Theorie und Praxis des Lehrens und Lernens“ (W. Jank/ H. Meyer: Didaktische 
Modelle, Berlin 1994, S. 16.) von Geschichte am Gymnasium befassen. 
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Geschichtsunterricht beeinflusste und strukturierte, namentlich durch den „Vater der 
Geschichtsdidaktik“ Friedrich Kohlrausch und den Lehrbuchautor Wilhelm Pütz. 
4.1.1 Geschichtsdidaktische Literatur in Sachsen vor 1845 
In allgemeiner Perspektive fügt sich das Regulativ über den Geschichtsunterricht in die 
zeitgenössische Fachdebatte über die Gestaltung des Geschichtsunterrichts ein, die von den 
Gymnasiallehrern im Vormärz verstärkt geführt wurde. Seit dem Erscheinen von Friedrich 
Kohlrauschs „Bemerkungen über die Stufenfolge des Geschichtsunterrichtes in den höheren 
Schulen“, Halle 1818, den im Sonderdruck erschienenen Auszug aus seinem älteren Werk 
„Anleitung für Volksschullehrer zum richtigen Gebrauch meiner Bearbeitung der 
Geschichten und Lehren der heiligen Schrift alten und neuen Testaments: für Schulen und 
für den Privatunterricht“ von 1811 war die Diskussion um die „richtige“ Gestaltung des 
Geschichtsunterrichts in den Höheren Schulen im Zuge ihrer neuhumanistischen Reform erst 
richtig in Gang gekommen.375 Besonders nach der Julirevolution 1830 und im Vormärz stieg 
unter den Lehrern und Gebildeten auch das Interesse an Fragen des Geschichtsunterrichtes 
noch einmal stark an. 
Die Debatte gewann eine neue Qualität, als erste Richtlinien für den Geschichtsunterricht 
an Gymnasien von der preußischen Schulverwaltung erlassen wurden. Friedrich Kohlrausch 
initiierte selbst auf einer Konferenz der westfälischen Gymnasialdirektoren die später vom 
Kultusministerium bestätigte und preußenweit eingeführte „Instruction für den geschicht-
lich–geographischen Unterricht bei den Gymnasien der Provinz Westphalen“376 vom 18. 
August 1830. Viele Geschichtslehrer hatten auf solch eine Konkretisierung und Orientierung 
durch eine amtliche Verfügung geradezu gewartet. Denn zum Thema Geschichtsdidaktik an 
Schulen gab es bis dahin sehr wenig systematische Methodenschriften. So konstatiert denn 
                                                 
375 Ältere Beiträge sind, neben weiteren, etwa: Bredow, Gottfried Gabriel: Über Unterricht in Geschichte, 
besonders auf Schulen und Gymnasien, in: Jenaische Allgemeine Literatur–Zeitung Nr. 26, Jena 1813, 
S. 209–216, Boclo, Ludwig: Über die Wichtigkeit des Studiums der Geschichte auf Schulen, Hannover 
1818, Krüger, Johann Georg Wilhelm: Die Geschichte als Gegenstand des öffentlichen Schulunterrichts 
dargestellt, JB Friedrich–Wilhelm Gymnasium Neuruppin 1826, S. 3–13, Rospatt, Johann Joseph: Über den 
Vortrag der Geschichte in Gymnasien, JB Gymnasium Münstereifel, Köln 1818, S. 3–17. 
376 Abgedruckt in: Neigebaur, Johann, Daniel Ferdinand (Hrsg.): Die Preußischen Gymnasien und höheren 
Bürgerschulen. Eine Zusammenstellung der Verordnungen welche den höheren Unterricht in diesen 
Anstalten umfassen, Berlin, Posen und Bromberg 1835, S. 157–172. In Sachsen und in den anderen 
Bundesstaaten wurde die Instruktion bekannt durch den Abdruck im Archiv für Philologie und Pädagogik, 
Hrsg. v. Gottfried Seebode und Johann Christian Jahn, Bd.1, H. 1, Leipzig 1831, S. 110–129 (Auch: NJPP, 
Supplement Bd. 1, H. 1). Die Instruktion ist 1859 wesentlich umgearbeitet worden und am 31.8. 1859 in 
der neuen Fassung vom Kultusministerium genehmigt worden. Abgedruckt in: Wiese, Ludwig (Hrsg.): 
Verordnungen und Gesetze für die höheren Schulen in Preußen, Erste Abteilung, Berlin 1867, S. 108–115. 
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auch der Referent377 einer wohlwollenden Rezension in den „Neuen Jahrbüchern für 
Philologie und Pädagogik“ von 1831, die preußische Instruktion sei „das Gediegendste was 
zu diesem Thema geschrieben worden ist.“ Daneben kommentiert er die ihm bekannte 
Literatur, die nochmals zeigt, wie disparat die Publikationen zum Thema Geschichtsunterricht 
auf Gymnasien zu diesem Zeitpunkt noch waren.378 Dieselbe Beobachtung hatte auch 
Geheimrat Gottlob Leberecht Schulze gemacht, als er im Vorfeld für den gescheiterten 
Gesetzentwurf für die Gymnasien von 1835 zu diesem Thema recherchiert hatte. In seinem 
Vortrag führte er aus: 
„Ueber Methodik des Geschichtsunterrichtes auf Gymnasien scheint ein 
ausgezeichnetes Buch noch zu fehlen, nur viel einzelnes Vortreffliches 
theils in pädagogischen, theils in historischen Schriften darüber ausgespro-
chen ist.“379 
Dies sollte sich zunächst nicht so schnell ändern: Die Debatte380 und die verfügbare 
Literatur, die sich exklusiv mit Geschichtsdidaktik an Gymnasien beschäftigte, blieb bis 
1848/49 noch ziemlich übersichtlich.381 Bemerkenswert ist jedoch, dass die Autoren 
geschichtsdidaktischer Literatur nunmehr fast ausschließlich Gymnasiallehrer sind. Die 
                                                 
377 Die Besprechung der Instruktion ist nicht namentlich gekennzeichnet, so dass es wahrscheinlich ist, dass der 
Herausgeber Jahn sie selbst verfasst hat. Eine kritische Rezension, die die Instruktion „zu künstlich“ nennt, 
ist vom Professor und Historiker an der Universität Breslau: Kutzen, Josef A.: Ueber den geschichtlich–
geographischen Unterricht auf königl. preußischen Gymnasien: ein pädagogischer Beitrag für das königl. 
preußische Schulwesen, veranlaßt durch die Instruction des könig. Provinzial–Schul–Collegiums zu 
Münster für den geschichtlich–geographischen Unterricht bei den Gymnasien der Provinz in Westphalen, 
in: Zeitschrift für Philosophie und katholische Theologie Bd.6, 1833, S. 34–52. Vgl. zu Kutzen: ADB 17, 
S. 444. Auch Friedrich Thiersch beurteilte die Instruktion abschätzig als typisch preußisches bürokratisches 
Gängelband der Gymnasien, dass von den Gymnasiallehrern viel zu viel verlange für ein Realienfach ohne 
wahren Bildungswert. Vgl. etwa: Thiersch, Friedrich: Über den gegenwärtigen Zustand des öffentlichen 
Unterrichts, erster Teil, Stuttgart und Tübingen 1838, S. 447–452. 
378 NJPP, 2. Bd., 2. H., 1831, S. 237–239. 
379 Vortrag zum Referentenentwurf „Gesetz zum höheren Schulwesen in Sachsen“ in: SächsHStA Dresden 
MfV 11281, fol. 80. 
380 Diese wurde sowohl in den Schulprogrammen geführt oder in den Vorworten der Geschichtslehrbücher, 
wie auch in den nach 1800 neu entstandenen Fachzeitschriften für Lehrer. Vgl. die Sammelbesprechung 
von fünf Beiträgen aus Jahresberichten preußischer Gymnasien von 1826–1833 durch: Peter, Carl: Über 
den Vortrag der Geschichte in Gymnasien, in: NJPP, 11. Bd., 2. H. 1834, S.194–201. Einen Überblick der 
Debatte in den NJPP bietet: Repertorium über die ersten fünfzig Jahrgänge der Neuen Jahrbücher für 
Philologie und Pädagogik 1826–1875, Leipzig 1877, S. 246. Die Vorworte nahezu aller Geschichtslehrbü-
cher seit 1700 sind abgedruckt in Jacobmeyer, Schulgeschichtsbuch, Bde. 2–3. Vgl. deren kurze Analyse in 
Bd. 1. 
381 Im Vormärz und kurz danach als Monographie vor allem: Mencke, Karl Ludwig: Bedeutung und Methode 
des Gymnasialunterrichtes in der Geschichte, Weilburg 1840, Miquel, Friedrich Wilhelm: Beiträge eines mit 
der Herbartschen Pädagogik befreundeten Schulmannes zu Lehre vom Biographischen Geschichtsunter-
richt auf Gymnasien. Aurich und Leer 1847. Campe, Johann Friedrich Christian: Zur Regeneration des 
Geschichtsunterrichtes auf Gymnasien, in: Pädagogische Revue, 18. Jg. Zürich 1848, Peter, Carl: Der 
Geschichtsunterricht auf Gymnasien. Ein methodischer Versuch als Beitrag für die Neugestaltung des 
deutschen Gymnasialwesens, Halle 1849. Deren Standpunkte sind erörtert in: Blochmann, Maria: Zur 
Geschichte der Arbeit mit schriftlichen Quellen im Geschichtsunterricht 1800–1933, Dortmund 1978, 
S. 19–26. 
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Vertreter der Historischen Wissenschaft auf den Universitäten hatten ein zunehmendes 
Desinteresse an den schuldidaktischen Fragen ihres Faches. Sie waren zu sehr mit ihren 
eigenen Problemen der Historiographie und der Auseinandersetzung der Schulen beschäftigt. 
Dies hing wesentlich auch mit den Umformungen zusammen, die das Wissenschafts– und 
Schulsystem durch ihre staatliche Reglementierung im 19. Jahrhundert erfuhren. Das 
„Wissenssystem Geschichte“, wie es Pandel nennt, spaltet sich in zwei Subsysteme auf: in 
Schule und Wissenschaft. Damit trennten sich die Wege von Fachwissenschaft und 
Fachdidaktik.382 
Es gab nur einige Ausnahmen,383 so z.B. der Historiker Wilhelm Löbell, der am Histori-
schen Seminar der Universität Bonn384 auch dezidiert Geschichtslehrer ausbildete. Er 
verfasste die „Grundzüge einer Methodik des geschichtlichen Unterrichts auf Gymnasien. 
Sendschreiben an den Consistorial–Direktor Seebek in Hildburghausen, Leipzig 1842“. Löbell 
besorgte ebenfalls die Neubearbeitung der sechsten Auflage der weitverbreiteten „Beckers 
Weltgeschichte“ und betätigte sich auf diese Weise auch als Lehrbuchautor. 
Der einzige öffentliche Beitrag der sächsischen Professorenschaft waren die Vorschläge zu 
einer Reform des Geschichtsunterrichts385 des Leipziger Staatsrechtsprofessors Karl 
Biedermann, der eine mehr kulturhistorische Ausrichtung des Geschichtsunterrichtes 
vorschlug.386 Hinter den Kulissen, vor allem als Gutachter des Referentenentwurfs für den 
Geschichtsunterricht an den sächsischen Gymnasien, aber auch als akademischer Lehrer der 
sächsischen Gymnasiallehrerschaft war jedoch der Leipziger Geschichtsprofessor Wilhelm 
Wachsmuth enorm einflussreich, wie wir im weiteren Verlauf der Entstehungsgeschichte des 
Geschichtslehrplanes sehen werden. 
                                                 
382 Vgl. kurz: Ebd., S. 15 und ausführlich: Pandel, Hans–Jürgen, Historik und Didaktik, Stuttgart 1990 S. 225ff. 
383 Pandel, Historik, S. 300, Anm. 414  nennt: Bredow, Dresch, Loebell und Rospatt. 
384 Hübinger, Paul Egon: Das Historische Seminar der Rheinischen Friedrich–Wilhelms–Universität zu Bonn, 
Vorläufer, Gründung, Entwicklung, ein Wegstück deutscher Universitätsgeschichte, mit einem Beitr. von 
Wilhelm Levison (Bonner historische Forschungen 20), Bonn 1963. 
385 Biedermann, Karl: Der Geschichtsunterricht in der Schule, seine Mängel und ein Vorschlag zu seiner 
Reform, Braunschweig 1860. 
386 Vgl. zu ihm: Erdmann, Elisabeth: Karl Biedermann (1812 –1901). In: Siegfried Quandt (Hrsg.): Deutsche 
Geschichtsdidaktiker des 19. und 20. Jahrhunderts. Paderborn u. a. 1978, S. 84 – 109 und dies.: Tendenzen 
und Neuansätze in Geschichtsdidaktik und Geschichtsunterricht nach 1848 bis in die Mitte der achtziger 
Jahre des 19. Jahrhunderts, in: Klaus Bergmann/Gerhard Schneider (Hrsg.): Gesellschaft – Staat – 
Geschichtsunterricht. Beiträge zu einer Geschichte der Geschichtsdidaktik und des Geschichtsunterrichts 
von 1500–1980. Düsseldorf 1982, S. 77 – 103, S. 91 – 94. 
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4.2 Karl August Müller: Über den Geschichtsunterricht auf Schulen, 
Dresden 1835 
Auch zwei sächsische Gymnasiallehrer hatten sich mit dem Thema Geschichtsunterricht auf 
Gymnasien in längeren Abhandlungen befasst. Zunächst erschien 1835 vom Geschichtslehrer 
am Vitzthumschen Gymnasium und der Blochmannschen Erziehungsanstalt Karl August 
Müller387 die Schrift „Über den Geschichtsunterricht auf Schulen“. Müller war seit 1829 an 
der exklusiven und gut ausgestatteten Privatschule als Geschichtslehrer für alle Klassen tätig 
und fand hier exzellente Bedingungen, um unbelastet von Vorgaben oder Absprachen mit 
Kollegen einen kohärenten Plan für den Geschichtsunterricht zu entwickeln. Müller war einer 
der wenigen Geschichtslehrer, die ihre Erfahrungen und Überlegungen auch schriftlich 
fixierten und publizierten. Müllers Text wurde 1835 als Programm des Blochmannschen 
Gymnasiums publiziert, und erreichte so auf jeden Fall die Kollegien der anderen Gymnasien 
Sachsens, sowie den Ministerialrat Schulze, der es in einem Brief an Wachsmuth explizit 
erwähnt. 
1842 publizierte der Zittauer Subrector Julius Kämmel ein jedoch weitgehend unbeachtet 
gebliebenes geschichtsdidaktischen Buch mit dem Titel „Über den Gymnasialunterricht in der 
Geschichte“ in Leipzig. Kämmels Buch ist gleichzeitig eine Kritik an Müllers Buch. Er 
erörtert ausgiebig und skeptisch die Grenzen des Geschichtsunterrichtes und geht vor allem 
auf didaktische Mängel und überspannte Erwartungen an das Geschichtsbewusstsein der 
Schüler ein.388 Es wurde aber in keiner der Debatten um den sächsischen Geschichtslehrplan 
genannt oder sonst irgendwo referenziert. 
Da dagegen vor allem das Buch Müllers auch als Prototypus für den Geschichtslehrplan 
von 1846 gelten kann, soll im Folgenden näher darauf eingegangen werden. Denn der 
maßgebliche Vorschlag für den im Regulativ erlassenen Lehrplan stammt vom Geschichtsleh-
rer des Blochmannschen Gymnasiums Arnold Schaefer, der ab 1842 der Nachfolger Müllers 
als Geschichtslehrer war, und der dessen Unterrichtskonzept im Kern weitergeführt hatte. 
                                                 
387 Vgl. zu Müllers Biographie und zur Geschichte des Blochmannschen Gymnasiums unten S. 319ff. 
388 Die Monographie fand über den Buchhandel nicht die Verbreitung, die Müllers Beitrag als Schulprogramm 
im Zuge des Austausches von Schulprogrammen zwischen Preußen und Sachsen bekommen hatte. Das 
einzige mir bekannte Exemplar in Deutschland befindet sich in der Universitätsbibliothek München als Teil 
der nachgelassenen Bibliothek Friedrich Thierschs. Kämmels nüchterne Kritik bildet den Auftakt des 
Resümees unten S. 426. 
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4.2.1 Teil I: „Wesen, Werth und Zweck des historischen Studiums“ 
Müllers Text zerfällt in eine kurze geschichtsphilosophische Betrachtung aufgrund einer 
breiten Lektüre auch französischer Literatur und eine umfängliche Behandlung praktischer 
Fragen. Auf dem Gebiet der Geschichtsphilosophie fand vor allem Wilhelm Wachsmuths 
„Entwurf einer Theorie der Geschichte“, Halle 1820 seine uneingeschränkte Zustimmung: 
„Ich kann mich nur freuen, wenn ich in diesem Schriftchen, welches eben 
so den gründlichen Geschichtsforscher, als philosophischen Denker ver-
räth, meine Ansichten über das Wesen der Geschichte größtentheils wieder 
finde.“389 
Müller war der Auffassung, dass die Geschichte ein allumfassendes Bildungsmittel der 
Menschheit sei. Nahezu hymnisch und mit stark religiösem Anklang rühmte er die vielfältigen 
positiven Wirkungen der Beschäftigung mit Geschichte auf den menschlichen Geist. In der 
Geschichte offenbare sich „die Mischung des Endlichen und Unendlichen, jene Verbindung 
des Geistigen und Idrischen“,390 dessen Manifestation der Mensch und seine Geschichte sei. 
Praktisch alle Vermögen des menschlichen Geistes würden durch die Arbeit an der 
Geschichte angeregt, gekräftigt und vervollkommnet: Ratio und Gedächtnis durch die 
mühsame Erforschung und die beständigen Vergleiche der historischen Ereignisse sowie die 
Bewältigung der Faktenmassen. Phantasie sei notwendig um sich Geschichte lebendig 
vorzustellen. Der religiöse und ethische Sinn würde gefördert und erhoben, weil man in der 
Geschichte das Walten Gottes ebenso erkennen könne, wie die Folgen guter oder böser 
Handlungen. Geschichte sei bewusstseinserweiternd: Sowohl die eigene Lebensgeschichte als 
auch der größere Zusammenhang des eigenen Lebenslaufes mit der Geschichte der eigenen 
Nation, ja der ganzen Menschheit verhelfe dem Einzelnen zu tiefer Selbsterkenntnis, die 
zudem geradezu einen intellektuellen Genuss biete in der Anschauung von Großem und 
Erhabenen wie auch Furchtbarem und Schrecklichen in der Weltgeschichte. Beschäftigung 
mit Geschichte sei: 
„[…] die Erforschung des Göttlichen im Irdischen, die Betrachtung der 
Entwickelung des Reiches der Freiheit, die Geschichte des Menschen in al-
len seinen geistigen Beziehungen und Thätigkeiten.“391 
                                                 
389 Vgl. den Literatur– und Forschungsüberblick Müllers in: Über den Geschichtsunterricht auf Schulen. Ein 
Programm durch welches zu den am 2ten, 3ten, und 4ten September 1835 zu haltenden öffentlichen 
Prüfungen der Zöglinge des Vitzthumschen Geschlechts–Gymnasiums und der Blochmannschen Erzie-
hungsanstalt im Namen des Directors und der Collegen hochachtungsvoll und ergebenst einladet Karl 
August Müller, Dresden 1838, S. 4–108, S. 4–13. Zu Wachsmuth und Kohlrausch siehe S. 8–9, 11. 
390 Ebd., S. 19. 
391 Ebd., S. 20. 
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Diese Definition von Geschichte zeigt klar heglianische Züge: Die Verwirklichung der 
Idee der Freiheit ist „der Endzweck der Welt“,392 und die Geschichte der dialektische Prozess 
seiner Realisierung zwischen objektivem Geist und welthistorischen Individuen. 
Geschichtsforschung bewirke im Forscher selbst eine Förderung und Erhebung seiner 
geistigen Kräfte, Anlagen und Tätigkeiten. In sofern sei Geschichte gleichrangig mit 
Philosophie, weil sie sich ähnlich umfassend mit der empirischen Offenbarung des 
menschlichen Geistes beschäftige, wie jene sich mit der theoretischen. Müller definierte denn 
auch den Begriff der Geschichte als Historiographie als: 
„die Darstellung der Entstehung und Gestaltung des gesellschaftlichen Zu-
standes des Menschengeschlechts.“393 
Weil eben Geschichte sich mit den Gründen und Ursachen des gesellschaftlichen Fort-
schritts des Menschengeschlechtes beschäftige, seien ihre Erkenntnisse auch ubiquitär: Alle 
anderen Wissenschaften kämen nicht ohne historische Bezüge aus und bedürften immer auch 
historischer Kenntnisse, um sie zu lernen und zu betreiben. Das gelte vor allem für die 
Philosophie, für die Geschichte ein empirisches Korrektiv zu weit getriebener Spekulation sei, 
wie auch sowohl für Theologie, Jura und die Staatswissenschaften, wo der Bezug zur 
Geschichte besonders eng sei. Unverständlich dagegen sei ihm die immer noch abschätzige 
Behandlung der Geschichte durch die Philologen. Deren Ziel, den Geist des Altertums 
lediglich aus der Analyse der antiken Sprachen zu gewinnen, findet er legitim, aber zu 
eingeschränkt. Neben Prosatexten würde sich der Geist des Altertums schließlich auch noch 
in anderen Quellen finden, die man berücksichtigen müsse. Naturwissenschaftler und 
Künstler benötigen laut Müller ebenfalls Geschichtskenntnisse, wenn auch nicht so sehr für 
ihren unmittelbaren Beruf, dann aber wenigstens in ihrer Eigenschaft als gebildete Bürger und 
als schöpferische Menschen.394 
                                                 
392 Hegel, G. W. F.: Werke in zwanzig Bänden, hrsg. von E. Moldenhauer und K. M. Michel, Frankfurt a. M. 
1969ff., Bd. 12 Vorlesungen über die Philosophie der Geschichte, S. 31f. Müller selbst nennt Hegel in 
seiner Literaturübersicht als Endpunkt einer Ausbildung der Philosophie der Geschichte. Vgl. Müller, 
Geschichtsunterricht, S. 12. Er kann aber Hegels von 1822 bis 1831 in Berlin gehaltenen Vorlesungen über 
die Philosophie der Geschichte zu diesem Zeitpunkt nicht selbst gelesen oder gehört haben, da diese erst 
posthum 1837 publiziert wurden. Hegels grundsätzliche Ideen zur Weltgeschichte erschienen aber neben 
einzelnen Passagen in der „Phänomenologie des Geistes“ schon 1820 in seinem Werk „Grundlinien der 
Philosophie des Rechts“ bei der Erörterung des Begriffs der „Sittlichkeit“. Vgl. Hegels Werke in zwanzig 
Bänden, Bd. 7, S. 503– 512, §§ 341–360. Die Kritik an Hegels Geschichtsphilosophie ist Legion; die 
prominentesten Gegner seine Auffassung von Weltgeschichte sind u.A.: Gustav Droysen, Wilhelm Dilthey, 
Karl Popper, Herbert Marcuse, Karl Löwith und Jürgen Habermas. Vgl. dazu erfrischend kritisch: Hüffer, 
Wilm: Theodizee der Freiheit, Hegels Philosophie des geschichtlichen Denkens, Hamburg 2002 (zugl. 
Leipzig Univ. Diss. 2001). 
393 Müller, Geschichtsunterricht, S. 23. 
394 Vgl. ebd., S. 23–27. 
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Ethische Wirkung entfalte die Beschäftigung mit Geschichte, indem die Geschichte viele 
gute und böse, aber jedenfalls immer konkrete Beispiele sittlichen Denkens und Handelns 
von Menschen unterschiedlichster Art vermittelt. Die Entwicklung einer eigenen gesellschaft-
lichen Werteorientierung wird so auf einer breiteren Grundlage ermöglicht, als dies die 
Alltagserfahrung oder bloße Spekulation tun könnten.395 
„Nun denn: die freien Bewegungen des geistigen und sittlichen Lebens der 
Menschheit anzuschauen, sich dessen theilhaftig zu wissen, den Geist der 
Völker zu fühlen und zu erkennen, in welchen wir die Blüthen der Gottes-
offenbarung erblicken, ihr Leben gleichsam in sich erneuern, mitleben zu 
können, in die Gemeinschaft der Edelsten, Besten, Größten unseres Ge-
schlechts, unseres Volkes einzutreten, wo edle Keime im Menschenherzen 
sind, da muß durch alles dieses eine Hoheit und Großartigkeit der Gesin-
nung angeregt werden, die über das gemeine Leben der Wirklichkeit erhebt. 
[…] In den großen Erscheinungen der Geschichte findet der Stolz, ein 
Mensch zu sein, seine gesunde Nahrung.“396 
Neben dieser individuellen gesinnungsbildenden Wirkung, sei Geschichte unabdingbares 
Wissen für alle, die im öffentlichen Leben tätig sind. Historische Erkenntnis habe eine 
unmittelbare Nutzwirkung für alle Eliten, da diese eine fundierte politische Gesinnungsbil-
dung benötigten. Denn nur die Beschäftigung mit Geschichte biete die Gelegenheit zur 
Ausbildung eines gereifteren Urteils über die Gegenwart, die ein Staatsmann unbedingt 
brauche, wenn er nicht „blinder Leiter“ sein wolle.397 Ohne das vertiefte Studium der 
Geschichte 
„würden sich wohl für unsere Volksversammlungen Leute bilden, die mit 
einigen allgemeinen, hohlen Begriffen ausgestattet, über Freiheit und 
Gleichheit, Volkssouveränität, Menschenrechte, Preßzwang u. s. w. tau-
sendmal gehörtes Geschwätz herdeclamieren, aber keine Volksvertreter, 
auf welche Fürst und Vaterland mit gleichem Vertrauen hinblicken kön-
nen.“398 
Zum Schluss seiner geschichtsphilosophischen Betrachtungen erörtert Müller noch die 
Rolle der Geschichte als notwendige Bedingung für die nationale Selbsterkenntnis von 
                                                 
395 Vgl. ebd., S. 27–31. 
396 Ebd., S. 29f. 
397 Vgl. ebd., S. 31–33. 
398 Ebd., S. 32f. 
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Völkern, und die Bedingungen für das Vorhandensein eines „historischen Sinnes“399 nicht 
nur beim Individuum, sondern bei der Gesamtbevölkerung eines Staates.400 Dieser Abschluss 
liefert dann noch eine Begründung für die Notwendigkeit des Schulfaches Geschichte am 
Gymnasium: Die Weckung des Nationalbewusstseins. 
Erst ab einem gewissen Kulturzustand und Grad von Zivilisation gebe es überhaupt 
Geschichtsschreibung: die Voraussetzung aller Historiographie sei „ein gewisser Grad freier 
Theilnahme am öffentlichen Leben“. Je freier und kulturell ausgeformter eine Nation sei, 
desto „blühender wird die historische Kunst sich gestalten“, da es dann notwendig für die 
Bevölkerung sei, auch über Geschichtsbewusstsein zu verfügen. 
„Von der Nation aus geht alle Theilnahme an der Geschichte, nur durch 
die Nationalität ist die Verbindung mit dem Ganzen der Menschheit; wo 
demnach wirklich Teilnahme für Geschichte sich zeigt, so bezieht sie sich 
fast immer zunächst, wenn nicht ausschließlich, auf die Nationalgeschich-
te“401 
Wenn dieser nationale Standpunkt fehlt, dann werde es auch keine „lebendige Theilnahme 
eines ganzen Volkes an der Geschichte“ geben, und in Wechselwirkung dazu würde auch die 
Historiographie dieser Völker akademisch–philosophisch, steril und wirkungslos sein, da es 
den Geschichtsschreibern an Lesern fehle. Diese Theorie versucht Müller anschließend durch 
den Gang der Weltgeschichte zu belegen, wobei er sich der klassischen Analogie der 
Menschheitsgeschichte mit der Entwicklungsgeschichte eines Individuums bedient: Der 
Orient behandelt die Geschichte poetisch–märchenhaft wie ein Kind, die Antike stürmisch 
und national nur auf sich selbst gesinnt wie ein Jugendlicher. Das finstere, sorgenvolle 
                                                 
399 Vgl. zum zeitgenössischen Verständnis dieses Begriffes, der in seinen Intentionen und Dimensionen nicht 
mit dem modernen Begriff des Geschichtsbewusstseins gleichgesetzt werden kann etwa die allgemein 
gehaltene und nicht fachhistorisch geprägte Definition von: Strebel, Johann Valentin: „Geschichtlicher 
Sinn“, in: Schmid, K. A.: Encyklopädie des gesammten Erziehungs– und Unterrichtswesens Bd. 2, Gotha 
1860, S. 820–826. Kern des Geschichtlichen Sinnes, der als natürliche Anlage des Menschen betrachtet 
wurde, war nach dessen Definition: „Trotz der natürlichen Befähigung und Neigung für das Geschichtliche 
sind doch unzählige Menschen blind und taub für die Geschichte, wo es sich um ein Verstehen und 
Werthhalten des geschichtlich Gewordenen und Vorhandenen handelt. Darum sorge die Erziehung 
einerseits, dass aus der Fähigkeit eine Fertigkeit werde, geschichtliche Erscheinungen zu sehen, zu 
betrachten, in ihrer Bedeutung für ihre wie für die folgende Zeit zu begreifen, Wesentliches und Zufälliges, 
Wahres und Falsches, Bleibendes und Vorübergehendes, Berechtigtes und Unberechtigtes zu unterscheiden 
und aus der Vergangenheit für die Gegenwart und Zukunft zu lernen, andererseits dass das Gemüth das 
Wahre und Wesentliche in der Geschichte, das innerlich und äußerlich Berechtigte mit Ehrfurcht und Liebe 
erfasse und festhalte.“, Ebd., S. 821. Strebel, * 9. März 1801 in Oberndorf bei Schweinfurt, † 11. Mai 1881 
in Roßwag, war Theologe, Privatschulrektor und Komponist. Als Burschenschaftler hatte er in Bayern 
Berufsverbot und konvertierte daher vom Katholizismus zur württembergischen evangelischen Landeskir-
che, die ihn nach seiner Direktorenzeit an der Erziehungsanstalt in Stötten als Pfarrer in Roßwag beschäf-
tigte. Vgl. die Biographie seines Sohnes in: BBKL, Bd. XXXI (2010), Sp. 1334–1336. Ein eigener Beitrag zu 
ihm ist angekündigt für 2013 in BBKL, Bd. XXXIV. 
400 Vgl. ebd., S. 33–40. 
401 Ebd., S. 34. 
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Mittelalter habe den Charakter eines jungen Erwachsenen. Die „ernstere mürrische 
Christenwelt“ habe aber durch das Christentum in seiner Historiographie ein universelles 
Menschheitsbewusstsein entwickelt, das über die Antike hinausweise. Doch erst mit der 
Ausformung der Nationen und der „neue(n) Freiheit der Geister“ in Renaissance und 
Reformation wurden die Bedingungen geschaffen, die auch ein lebendiges Nationalinteresse 
an Geschichte ermöglichten: „Cultur, Großartigkeit der National–Erscheinung, freie 
Theilnahme am öffentlichen Leben“. So seien vor allem die Engländer und Franzosen die 
ersten gewesen, die, wie gereifte Männer, eine Historiographie hätten, die „wahrhaft 
historische Kunst“ sei.402 
In Deutschland dagegen habe der Mangel an nationaler Einheit dazu geführt, dass die 
Großartigkeit der National–Erscheinung immer mehr verblasst sei und dazu noch die 
Teilnahme am öffentlichen (nationalen) Leben durch die Vereinzelung der Staaten immer 
geringer wurde. Die übrig bleibende hochstehende Kultur sei nun verantwortlich für den „tief 
forschende(n), treu fleißige(n) Sinn“ der deutschen Geschichtsschreiber und ihre „Neigung 
zum Philosophieren über das Gewordene, zur Betrachtung aller Erscheinung in ihrem 
Zusammenhange; zur möglichst ins Einzelste fortgesetzten Erforschung jeder einzelnen 
Richtung der menschlichen Lebenstätigkeit.“ 
Das sei zwar großartige Wissenschaft, aber keine „historische Kunst“, die die Begeisterung 
der Nation für ihre eigene Geschichte entfache. Im Gegenteil: die akademische Historiogra-
phie ohne „Einfachheit der Darstellung“ verstärke sogar noch den „verhältnismäßigen 
Mangel am frischen, lebendigen Antheil des Volkes, jene Vereinzelung der Interessen, jenen 
Mangel der Einheit“. Diese bloß wissenschaftliche Geschichtsschreibung biete keinen 
„Gewinn für das Leben der Nation“.403 
Müller erhofft sich von der Zukunft eine größere Einheit der Nation und eine freiere 
Entwicklung des Volksgeistes in Deutschland und mehr Beteiligung der Bevölkerung an 
öffentlichen Angelegenheiten, der dann auch ein lebendigeres Interesse für Geschichte mit 
sich bringen werde, als dies in der Gegenwart der Fall sei.404 
4.2.2 Teil II: „Werth und Zweck der Geschichte als Gegenstand des Schulunter-
richts“ 
Was die praktische Seite des Geschichtsunterrichtes auf Schulen anging, so fand Friedrich 
Kohlrauschs „Bemerkungen über die Stufenfolge des Geschichtsunterrichtes in den Höheren 
                                                 
402 Vgl. ebd., S. 34–39. 
403 Vgl. ebd., S. 39. 
404 Vgl. ebd., S. 40. 
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Schulen“, Halle und Berlin 1818, Müllers Anerkennung. Er identifizierte Kohlrausch als einen 
der Urheber von „geläuterten und naturgemäßeren Ansichten“ über den Geschichtsunter-
richt. Nicht bewusst war ihm wohl die Tatsache, dass Kohlrausch auch der Urheber des von 
ihm hymnisch gerühmten Circular–Rescripts des Preußischen Kultusministeriums zum 
Geschichtsunterricht von 1830 war: 
„Hier steht auf acht Blättern mehr pädagogische Weisheit, als sonst wohl in 
zwanzig Bänden. Es ist das Gediegenste was ich in dieser Beziehung kenne 
– Ich fühle noch etwas mehr als Freude bei dem Gedanken, auf selbständi-
gem Wege im Allgemeinen zu denselben Grundsätzen gelangt zu sein.“405 
Müllers Grundsätze, die er auch zu einem Ideallehrplan verdichtet hatte, geben gut den 
zeitgenössischen allgemeinen Konsens über die Gestaltung des Geschichtsunterrichts wieder. 
Vor allem die Zielformulierung und die Erwartungshaltung an den Geschichtsunterricht, die 
Müller hier publizierte, entsprachen schon fast der Sprachregelung, wie sie rund 11 Jahre 
später im Regulativ für die Gelehrtenschulen wieder auftauchte. 
Müller differenzierte die Bedürfnisse an geschichtlichem Wissen nach allgemeinen 
Bildungsstufen, die gleichzeitig auch eine soziale Differenzierung enthielten. So verlangte er 
als minimales Bildungsziel: 
„Das bis zu einem gewissen Gerade historischer Unterricht für einen jeden 
denkenden Menschen mindestens in so weit nötig sei, dass an den Unter-
richt in der heiligen Geschichte das Allerwichtigste aus der Geschichte der 
Staaten und Völker angeknüpft werde, und das ein Menschenkind wenigs-
tens mit den Haupterscheinungen in der Geschichte seines Volkes, jeder 
Deutsche, ohne Rücksicht auf das Geschlecht, in der Geschichte seines Va-
terlandes die am allermeisten hervorragenden Individuen und Erscheinun-
gen kennen lerne. Wo einige höhere Bildung hinzutreten kann, so umfasse 
sie in geschichtlicher Hinsicht die Haupterscheinungen in der Geschichte 
aller Völker.“406 
Dies deckt sich gut mit dem Bildungsziel der sächsischen Volksschule, die sich in der 
Regel auf die Vermittlung biblischer und vaterländischer Geschichte beschränken sollte.407 
Immerhin war an der sächsischen Volksschule Geschichte schon seit 1835 reguläres 
                                                 
405 Ebd., S. 9. Er hatte von diesem Cirkularrescript nach eigenen Angaben erst 1835 durch die Publikation 
desselben in: Neigebauer: die Preußischen Gymnasien und höheren Bürgerschulen, Berlin, Posen, 
Bromberg 1835 erfahren. Die Phrase, das Rescript sei „Das gediegenste usw.“ stammt eindeutig aus der 
oben genannten Rezension der preußischen Instruction im Jahrbuch für Philologie und Pädagogik von 
1831, wie auch die Literaturangaben verdächtig ähnlich sind. Denkbar ist hier ein Plagiat, welches aber 
wegen des nicht ermittelbaren Rezensenten kaum nachzuweisen ist. Vgl. Anm. 377. 
406 Ebd., S. 47. 
407 Vgl. Moderow, Volksschule, S. 114. 
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Lehrfach, während Preußen Geschichte als eigenständiges Fach erst 1872 an den Volksschu-
len zuließ.408 
Die Grenze zwischen niederer und höherer geschichtlicher Bildung liegt demnach genau an 
dem Punkt, wo die historische Perspektive weiter, überblickartiger, vergleichender und 
international wird und die engen Grenzen des Nahen Ostens, Roms und Germaniens verlässt 
und nicht mehr nur religiöser und nationaler Identitätsstiftung dient. So soll auch der 
Vorbereitungskursus für höhere Lehranstalten denselben Stoff, aber in einer „etwas größeren 
Intensität“ für den Besuch von allgemeinen höheren Schulen und von Gelehrtenschulen 
vorbereiten. Für die Schulen der „Gebildeten“, die Absolventen von Lehrerseminaren, 
Realgymnasien, Militärschulen, Handelsschulen, Ackerbau– und Bergschulen, empfahl er 
weiterführend 
„eine etwas gründlichere Kenntniß der Geschichte der Völker und Staaten 
in ihrem Zusammenhange, mit besonderer Berücksichtigung der Geschich-
te der Cultur und als Grundlage für ein tieferes Eingehen in die Geschichte 
oder Wissenschaft, oder sonstigen Lebensrichtung, für welche die besonde-
re Anstalt bestimmt ist; verbunden mit einem tieferen Eingehen in neuere 
Geschichte und in die vaterländische Geschichte im weiteren und engeren 
Sinne.“409 
Für die Schule der „Gelehrten“ schließlich, 
„Für die Gymnasien bleibe es, in Voraussetzung einer im Progymnasium 
erworbenen genaueren Kenntnis vaterländischer und allgemeiner Ge-
schichten, Hauptaufgabe: ein tieferes Eindringen in die Geschichte des 
griechischen, des römischen und des deutschen Volkes, endlich eine zu-
sammenhängende Kenntniß der allgemeinen Geschichte der Völker und 
Staaten von den ältesten Zeiten bis auf unsere Tage zu verschaffen.“410 
Als Aufgabe des Geschichtsunterrichtes im Gymnasium steht hier implizit die Auffassung 
von Geschichte als wichtigstes Auxiliarfach für die alten Sprachen im Hintergrund. 
Müller zitiert als Gewährsmann für diese Auffassung den Leipziger Oberkonsistorialrat 
Tittmann, der in seinen Betrachtungen über die Bestimmung des Gelehrten der Geschichte 
eine helfende Funktion einräumt, weil sie erstens, wie die Alten Sprachen und die Literatur 
der Griechen und Römer, 
                                                 
408 Es gab auch vor 1872 im Rahmen der Realienkunde und Religion einen sehr eingeschränkten und nicht 
überall gleichmäßigen Unterricht in biblischer und vaterländischer Geschichte an den preußischen 
Volksschulen. Vor allem die Stiehlschen Regulative beschränkten die „Mittheilungen aus der Vaterländi-
schen Geschichte“ nochmals auf ein Minimum; oft nur auf Übungsstücke aus dem Lesebuch. Vgl. etwa 
kurz: Blochmann, Maria: Zur Geschichte der Arbeit mit Historischen Quellen, S. 79ff. 
409 Müller, Geschichtsunterricht, S. 47–48. 
410 Ebd., S. 48. 
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„die verschiedenen Geisteskräfte, Urteilskraft, Gedächtnis und Phantasie, 
gleichmäßig übt; und zweitens, dass sie in der Beurtheilung menschlicher 
Dinge übt, in welcher ein geübtes Urtheil zu haben, ein vorzüglich wichti-
ger Gegenstand der Bildung ist.“411 
Allein habe die Geschichte den Nachteil, sich weniger mit dem Einzelnen als vielmehr mit 
Allgemeinem und Abstraktem zu beschäftigen, und dadurch weniger leicht zu lernen sei und 
weniger Reize für „Aufmerksamkeit und Auffassung, das Urtheil, das Gedächtnis“412 biete, 
als antike Literatur. Dieser letzten Auffassung widerspricht Müller allerdings und hält die 
Geschichte für mindestens ebenso bildend wie die alten Sprachen und diesen im Hinblick auf 
den materiellen Nutzen für den späteren Gelehrtenberuf sogar für überlegen. Mit Blochmann 
ist er einig, dass Realien unbedingt zur Bildung dazugehören, und dass die „Wissenschaften“ 
ebenso ihren Stellenwert haben müssen wie „Sprachen“.413 
Diese Kombination von Gesellschaftstheorie und Bildungstheorie, die hier nicht systematisch 
und allgemein entfaltet, sondern implizit aus der Frage nach dem historischen Bildungsbe-
dürfnis der Gesellschaftsklassen nebenbei entwickelt ist, wird später durch den wortmächti-
gen Publizisten und Pädagogen Karl Mager414 noch einmal prägnanter formuliert, zugespitzt 
und effektvoll genutzt werden. In der Auseinandersetzung zwischen den Realschulmännern 
und dem Philologenverband im Vormärz415 wird jene gesellschaftsdifferenzierende Theorie 
der Bildungsbedürfnisse von Mager zur bildungstheoretischen Neubegründung der 
Realschule und zur Popularisierung der „genetischen Methode“ als Didaktik an allen Schulen 
für alle Fächer genutzt werden.416 
Nach Mager bedürfe der „gemeine Mann“ in der Volksschule einer christlich–nationalen 
Bildung, der „Gebildete“ solle auf der Realschule eine europäisch–moderne Bildung erhalten 
und nur die wenigen „Gelehrten“ bedürften einer universell–historischen Bildung, wie sie das 
Gymnasium lehre. Darin steckt auch im Kern der Bildungsdünkel des Bürgertums, der für 
                                                 
411 Ebd., S. 43, Anmerkung 1 (Als Endnote auf S. 105). 
412 Ebd. 
413 Vgl. Ebd. Passim S. 14 ff, S. 41ff, und konkret S. 95ff. Seine späteren Tätigkeiten an der Realschule Leipzig 
und der Militärakademie Dresden identifizieren Müller eindeutig als Realschulmann. 
414 Karl Eduard Mager, 1810–1858, war Begründer der „Pädagogischen Revue“ und wirkungsmächtig als 
Pädagoge und Universitätsprofessor für Deutsch und Französisch tätig. Auf ihn geht u. A. der Begriff der 
Sozialpädagogik zurück. Er war auch Teilnehmer der Russlandexpedition von Alexander v. Humboldt im 
Jahre 1835. 
415 Wesentlich angefacht durch Friedrich Thierschs’ Verleumdungen der Bürger– und Realschulen und Magers 
Erwiderung darauf in seinem Hauptwerk „Die Deutsche Bürgerschule“ von 1840. 
416 Vgl. dazu ausführlich Eckert, Manfred: Die schulpolitische Instrumentalisierung des Bildungsbegriffs. Zum 
Abgrenzungsstreit zwischen Realschule und Gymnasium im 19. Jahrhundert, Frankfurt/Main 1984, 
S. 146ff. Magers Texte sind in einer kritischen Gesamtausgabe zugänglich: Mager, Karl Wilhelm Eduard: 
Gesammelte Werke in zehn Bänden, Hrsg. von Heinrich Kronen, Baltmannsweiler 1984–1991. 
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den „gemeinen Mann“ ein Niveau von Bildung vorsah, welches gerade zur Bewältigung 
seines Alltags taugt und nicht über die Beherrschung elementarer Kulturtechniken hinausgeht. 
Schon alleine in dem Anspruch, vermeintliche Bildungsbedürfnisse anderer Menschen so zu 
definieren, steckt ein Gutteil Infantilisierung niederer sozialer Schichten, welche die häufig 
paternalistische Haltung der Bürger von Bildung und Besitz gegenüber Arbeitern gut erklären 
kann. Bis heute wirkt diese Ideologie nach als Begründung des dreigliedrigen Schulsystems in 
Deutschland.417 
Die so sozial begründeten allgemeinen Bildungsstufen deckten sich gut mit den von Herbart 
aus der Theorie einer Entwicklungspsychologie des Kindes– und Jugendalters entwickelten 
drei Stufen, welche als Grundlage für die zeitgenössische Auffassung von individuellem 
Lernvermögen die Schuldidaktik wesentlich beeinflussten.418 Mager, wie Kohlrausch durch 
Herbart geprägt, wies darauf hin, dass jeder Unterrichtsgegenstand so gelehrt werden müsse, 
dass er den Möglichkeiten der Schüler auf den jeweiligen Entwicklungsstufen entspreche. Er 
erklärte den Streit um induktive und deduktive Didaktik als spezielle Didaktiken der 
Realschulen und Gymnasien für sinnlos, da jedes Lernen sowohl Beobachtung von 
Einzelphänomenen wie auch die Kenntnis allgemeiner Prinzipien erfordere. Das Problem der 
Axiome in diesem Zusammenhang sei lediglich in der Wissenschaft von Bedeutung, nicht für 
die Schule, die diese nach didaktischen Gesichtspunkten setzten könne. Wichtig sei dabei 
lediglich, dass man den evolutionären Prozesscharakter des Lernens berücksichtige, und in 
Mathematik beispielsweise nicht mit den Gesetzen der Euklidischen Mathematik beginne und 
dann dazu Beispiele lehre, wie dies auf dem Gymnasium geschehe, sondern bei den 
elementaren Dingen, wie Zahlen und Zahlenverhältnissen beginne und dann einen 
aufeinander aufbauenden Kursus mit sich steigernder Komplexität daraus entwerfe. Ähnlich 
empfahl er den Unterricht der Fremdsprachen dem natürlichen Erlernen der Muttersprache 
nachzubilden und nicht mit dem sterilen Pauken von Grammatik zu beginnen und das Lesen 
                                                 
417 Die Debatte um die Scheidung der Schularten und ihre Curricula wurde unter dem Schlagwort 
„Concentration“ in den 1860er Jahren geführt. Vgl. etwa: Lattmann, Julius: Ueber die Frage der Concentra-
tion in den allgemeinen Schulen, namentlich im Gymnasium, Göttingen 1860. Hier zur Frage der drei 
Schularten und den unterschiedlichen Bildungsbedürfnissen sozialer Schichten S. 21–38. Vgl. zu Lattmann: 
ADB 51, S. 597–602. 
418 Vgl. Weniger, Geschichtsunterricht S. 28. Vgl. den heutigen Stand dieser Frage bei: Borries, Bodo von: 
Alters– und Schulstufendifferenzierung („Lernprogression“), in: Mayer, Ulrich; Pandel, Hans–Jürgen; 
Schneider, Gerhard: Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht, Klaus Bergmann zum Gedächtnis 
(Wochenschau Geschichte.), 2. Aufl., Schwalbach/ Ts 2007, S. 113–134. 
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und Verstehen von einfachen Texten erst dann vorzunehmen, wenn die „Grammatikdressur“ 
erfolgt sei.419 
War dieser für uns heute mitunter grotesk anmutende Schulstreit in den 1830er und 40er 
Jahren angesiedelt und führte er letztlich zu einer breiten Akzeptanz der „genetischen 
Methode“ auch auf dem Gymnasium, so war die Frage nach der „richtigen“ Methode des 
Geschichtsunterrichts zu diesem Zeitpunkt im Prinzip schon geklärt und die genetische 
Methode im Geschichtsunterricht nach Kohlrausch weitgehend akzeptiert. Die geschichtsdi-
daktische Debatte drehte sich nunmehr fast ausschließlich um die didaktische Auswahl der 
Inhalte und die Anzahl der „Durchläufe“ durch die Weltgeschichte. Diese Auswahldebatte 
wurde, da man sich in methodischen Fragen weitgehend einig war, äußerlich als Didaktikstreit 
geführt, wurzelte letztlich aber in den geschichtsphilosophischen Überzeugungen der 
jeweiligen Debattanten, da durch die Gründe für die Auswahl des Stoffes auch die 
Perspektive auf Geschichte überhaupt konkret wird. 
Der Grund für die breite Akzeptanz des allgemeinen Methodenkonsens’ liegt in der 
augenscheinlichen Analogie und der scheinbar mühelosen Kombinationsmöglichkeit von 
Herbarts Pädagogik des stufenweisen Unterrichts, der das evolutionäre Prinzip des Lernens in 
didaktische Form brachte und psychologisch–anthropologisch begründete, mit der nach wie 
vor populären Geschichtsphilosophie Herders, der die Analogie der Entwicklung der 
Menschheit mit der eines Individuums behauptet.420 Dazu kommen noch die ideologischen 
Vorstellungen der Zeit über die Gestuftheit der Bildungsbedürfnisse der verschiedenen 
Gesellschaftsklassen.421 
So könnte man als breiten Konsens der Geschichtsdidaktik des 19. Jahrhunderts diesen 
dreifachen Anthropomorphismus identifizieren, der Mensch, Gesellschaft und Geschichte in 
drei Entwicklungsstufen geteilt begreift. Dieses nahezu kabbalistische Theorieamalgamat bot 
sich dank seiner augenscheinlichen Plausibilität für die Zwecke und Ansichten der 
verschiedensten Autoren an und wurde immer wieder gerne angepasst und verändert, wie 
                                                 
419 Vgl. kurz und gut dazu: Eckert, Instrumentalisierung des Bildungsbegriffs S. 168ff. und ausführlich: Kronen, 
Heinrich: Das Prinzip der Genese und der genetischen Methode in der Pädagogik, Didaktik, Scholastik bei 
Karl Wilhelm Eduard Mager, Ratingen, Düsseldorf 1968. 
420 Vgl. dazu beispielsweise: Iggers, Georg G.: Deutsche Geschichtswissenschaft, Eine Kritik der traditionellen 
Geschichtsauffassung von Herder bis zur Gegenwart, 2. Aufl., München 1972 und Welter, Nicole: Herders 
Bildungsphilosophie, Sankt Augustin 2003. Die Fachhistoriker, der „Sattelzeit“ zwischen Aufklärungshisto-
rie und Historismus, und auch Wilhelm Wachsmuth, lehnten diese Geschichtsphilosophie allerdings als 
spekulativ ab. Vgl. dazu unten mehr. 
421 Plakativ wiedergegeben und oft als Beispiel herangezogen z.B. in der Auseinandersetzung zwischen Süvern 
und Beckendorff, der ganz ähnlich gegen ein egalisierendes Bildungssystem und den Begriff der „allgemei-
nen Bildung“ argumentiert. Siehe dazu etwa: Baumgart, Franzjörg: Zwischen Reform und Reaktion, 
Preußische Schulpolitik 1806–1859, Darmstadt 1990, S. 88ff. Vgl. auch Anm. 417. 
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Erich Weniger schon festgestellt hatte.422 Es lieferte Begründungen für die unterschiedlichs-
ten Lehrpläne. So auch hier: 
4.2.3 Sechs Grundregeln des Geschichtsunterrichts nach Müller 
Auf der didaktischen Ebene führten Müllers theoretische Überlegungen zu sechs Grund-
regeln des Geschichtsunterrichtes, aus denen er dann einen Ideallehrplan für das Gymnasium 
entwarf, der dem preußischen Lehrplan Kohlrauschs sehr ähnelte: 
„Erstens: Richte deinen gesammten Unterrichtsplan also ein, dass ein 
Theil den anderen, als in einem wohlgeordeten Ganzen unterstütze, dass 
durch stufenweis eintretende wiederholte Betrachtung desselben Gegens-
tands von verschiedenen Seiten und zu verschiedenen Zeiten eine mög-
lichst vollkommene Herrschaft über den geschichtlichen Stoff bei deinen 
Schülern erwirkt werde.“423 
Dieser Grundsatz könnte zwar auch als die moderne Forderung nach Multiperspektivität 
im Geschichtsunterricht verstanden werden, ist aber nicht so konsequent gemeint. Es ist hier 
nicht gemeint, dass die griechische Gesellschaft auch aus dem Blickwinkel der Sklaven oder 
der Alexanderzug aus der Perspektive der Perser betrachtet werden solle oder gar die 
Reformation aus Sicht der katholischen Seite.424 Kontroversität und Pluralität bei Darstellung 
und Deutung historischer Prozesse ist nicht erklärtes Ziel des Unterrichts, wenn es auch in 
den Oberklassen vermutlich unvermeidlich zu Perspektivwechseln kommen musste, wenn 
dort „gruppierte“ oder „synchronistische“ Weltgeschichte gelehrt wurde, die im Kern eine 
komparatistische Form der Geschichtsbetrachtung erforderte. Der im Geschichtsunterricht 
gelehrte Stoff folgte in seiner Hauptperspektive jedoch dem Handbuchwissen der deutschen 
protestantischen Historiographen und ist in dieser Weise sicher ein Stück „Abbilddidaktik“.425 
Die Forderung „den Gegenstand von verschiedenen Seiten“ her zu betrachten, zielt also 
im häufigsten Fall lediglich auf eine innere Ordnung des Stoffes ab, der durch Wiederholung 
in unterschiedlichen Modi der Komplexität und zu verschiedenen Lebensaltersstufen der 
Schüler zu einem vollständigen Wissen über diesen vom Lehrer hergestellten Kanon führen 
soll. Es soll so verhindert werden, dass die Schüler verwirrt würden durch die Planlosigkeit 
und Willkürlichkeit des Lehrers, wenn der nach Neigung, Laune oder Zufall irgendwo 
                                                 
422 Vgl. die Genealogie der Geschichtsdidaktiken bei Weniger, Geschichtsunterricht, S. 27ff. 
423 Müller, Geschichtsunterricht, S. 51. 
424 Vgl. zum Thema „Multiperspektivität“ die Schlüsseltexte von: Bergmann, Klaus: Multiperspektivität, in: 
Ders.: Geschichtsdidaktik, Beiträge zu einer Theorie historischen Lernens, 3. Aufl., Schwalbach/Ts., 2008 
S. 162–166 und den Aufsatz: Multiperspektivischer Geschichtsunterricht, in: Ebd., S. 167–177. 
425 Der Begriff kennzeichnet eine Auffassung von Didaktik die darauf abzielt, den Schülern – auf welche Art 
auch immer – den fachwissenschaftlichen Kanon als vereinfachtes Faktenwissen beizubringen. Diese 
Auffassung hat aber auch im 19. Jh. viele Gegner. 
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begann. Dazu kämen noch die unregelmäßigen Versetzungen der Schüler nach ihren 
Leistungen in den Alten Sprachen. Diese führten zu einer dauernden Fluktuation in den 
Geschichtsklassen, so dass dann Schüler mit sehr heterogenen Geschichtskenntnissen 
durcheinander gewürfelt würden. Das führe dann dazu, dass die Kurse entweder zu lang und 
damit zu langweilig oder zu kurz und zu oberflächlich würden. Beides komme immer noch 
häufig vor. 
„Von einer an gewisse Anordnung gebundenen und zu gewissen Zeiten 
eintretenden Wiederkehr zu denselben Gegenständen, um das früher Ge-
lernte ins Gedächtnis zurückzurufen oder es von einer neuen Seite zu be-
trachten, konnte selten die Rede sein. Manches hörte wohl der Schüler im-
merwährend, damit es ihn zeitlebens ergötze; Manches einmal, damit er’s 
auf ewig vergesse; Manches niemals, damit er’s nicht zu vergessen brauche. 
[…] Im Herzen des Schülers musste fast jeder geschichtliche Sinn, wenn er 
nie wusste, was er eigentlich lernte, nothwendig ertödtet werden.“426 
Diese Konsequenz, dass dem Schüler der Geschichtsunterricht regelrecht verhasst wird, 
soll unbedingt vermieden werden. Der Sicherung dieses Zieles dienen die folgenden 
Prinzipien zwei bis vier. Sie lesen sich wie eine undifferenzierte Mixtur der drei modernen 
didaktischen Prinzipien: „Prinzip der Veranschaulichung“, „Prinzip der Motivierung“ und 
„Prinzip der Schülerorientierung“:427 
„Zweitens: gehe bei deinem geschichtlichen Unterricht vom Einzelnen auf 
das Allgemeinere, vom Allgemeineren auf das Ganze über.“428 
Auch hier begegnen uns wieder drei Stufen, die Müller folgendermaßen ausführt: Kinder 
können lediglich Einzelerscheinungen verstehen und noch keine Abstraktionen auf etwas 
Allgemeines bilden, das sei erst im „höheren Knabenalter“ immer mehr möglich, bis dann der 
„angehende Jüngling“ das Bedürfnis habe, die Welt als großes Ganzes zu begreifen. 
Entsprechend solle der Lehrer im ersten Unterricht der Geschichte nur über die Lebensge-
schichten einzelner „Heroen“ berichten, die starkes Identifikationspotential und eine 
bewegende und spannende Lebensgeschichte aufweisen. Vom Lehrer verlangt Müller hier 
schon enormes schauspielerisches Talent bei der lebendigen Schilderung der historischen 
Personen und ihrer Leistungen so wie ihres Charakters: 
                                                 
426 Müller, Geschichtsunterricht, S. 53. 
427 Vgl. dazu die kompakte Darstellung im Kapitel 1. Prinzipien in: Handbuch Methoden im Geschichtsunter-
richt, S. 15–112. 
428 Müller, Geschichtsunterricht, S. 53. 
162 
„Bist du der rechte Mann, so vergisst der Knabe vor Dir, dass er auf der 
Schulbank sitzt; er ist wo Du ihn hinführst.“429 
Der Lehrer solle auf jeden Fall auch emotionale Teilnahme der Schüler zulassen und 
„lautes Hervorbrechen des Abscheus“ oder eine „Thräne der Rührung“ nicht „durch 
pedantisches Eingreifen“ unterdrücken. Vielmehr solle sich der Lehrer an der „Begeisterung, 
die das Auge des durch dich gehobenen Kindes erhellet“ erfreuen. Nachdem so die Schüler 
für die Geschichte aufgeschlossen gemacht wurden, empfiehlt Müller auf die gleiche Weise 
die Geschichte ganzer Völker in einem erzählten Panorama darzustellen: 
„Jetzt führe ihn in die Mitte eines großartigen Volkes, zeige ihm, wie es ge-
worden, wodurch es sich erhoben, laß ihn die Donnerstimme seiner Red-
ner vernehmen, die göttliche Lehre seiner Weisen, führe ihn in die Werk-
stätten seiner Künstler, auf die Kampfplätze seiner Jugend, laß ihn ruhig 
jenen stolzen Bau bewundern, zeige ihm seine Kriegsheere und seine Flot-
ten, seine Häfen und Marktplätze, seine Schlachtfelder. Sage ihm wie es ge-
kommen, dass Alles [sic!] dieses so gar vorüber ist, wie Alles dem ewigen 
Gesetz alles Seins unterworfen, was für Entsittlichung und Entartung, was 
für Missgriffe und Verirrung, was für Ruchlosigkeit und rohe Gewalt dazu 
gehörte, um alles dieses zu zerstören.“430 
Nach Müllers Auffassung ist dies auch schon fast die Grenze dessen, was Schulunterricht 
in der Geschichte leisten kann. Er hält wenig von dem hohen philosophischen Anspruch 
„allgemeiner Geschichte“ oder „pragmatischer Geschichte“ im Schulunterricht gerecht zu 
werden. Ein tiefes Eindringen in das Wesen der Geschichte und die Totalität aller 
Erscheinung sei hier nicht angebracht, und alle diejenigen, die dies behaupteten, täuschten 
sich und andere über die Möglichkeiten schulischer Unterweisung. 
Für Prima will er deshalb lediglich ein zusammengefasstes, eingeschränktes Gesamtbild 
aus den vorher behandelten Teilen der Geschichte als Endpunkt des Geschichtsunterrichts in 
der Schule zulassen. Dazu seien die Schüler in Prima durchaus in der Lage, denn 
„In wessen Geiste die größten persönlichen Erscheinungen aus der Ge-
schichte der ganzen Menschheit leben, wer einige Völkererscheinungen bis 
zu einem hohen Gerade der Anschauung in sich aufgenommen; nun der 
wird wohl fähig und geneigt sein, aber auch nur der, alles Einzelne in ein 
großes Gesammtbild zu vereinigen;“431 
Müller macht ebenfalls klar, dass er nicht der Meinung sei, die drei Entwicklungsstufen der 
jugendlichen Erkenntnisfähigkeiten seien so trennscharf zu bestimmen, dass man für jede 
Stufe eine völlig verschiedene Didaktik und eine andere Auswahl des historischen Stoffes 
                                                 
429 Ebd., S. 54. 
430 Ebd. 
431 Ebd., S. 55. 
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anwenden müsse. Er betont nochmals den Entwicklungscharakter der kindlichen Psyche, 
dem die Ausgestaltung des Geschichtsunterrichts allmählich folgen soll. 
„Im Ganzen aber halte ich das jetzt entwickelte Princip für das wichtigste 
beim geschichtlichen Unterricht; seiner Vernachlässigung noch viel mehr 
als der früher beleuchteten Planlosigkeit haben wir es zu verdanken, wenn 
der Schulunterricht in der Geschichte sehr häufig nur dazu diente, alles In-
teresse für die Geschichte in seinem Keime für’s ganze Leben zu ersti-
cken.“432 
Das Prinzip sei keineswegs neu und schon lange als richtig erkannt. Doch herrsche so 
völlige Gleichgültigkeit dem gegenüber noch sehr stark vor, das es immer noch Vorschläge 
gebe, mit dem Auswendiglernen von allgemeiner Geschichte und Chronologie zu beginnen. 
Dies aber sei fatal: 
„Allgemeine Behandlung der Geschichte, ehe das Einzelne begriffen ist, ist 
Unsinn, Quälerei der Jugend, führt zu nichts, ist Rahmen ohne Bild, Tod-
tengerippe ohne Leben und Kraft. Wahrhaft naiv ist dann der Rath: wenn 
die Buben den Rahmen oder das Gerippe nicht hübsch finden wollten, so 
solle man sie nur dazu zwingen. Quis talia fando temperet a lacrymis? 
[sic!]“433 
Das dritte und vierte Prinzip, das Müller für den Geschichtsunterricht empfiehlt, differen-
ziert und unterstreicht die Wichtigkeit des Prinzips der Schülerorientierung noch weiter: 
„Drittens: Beginne mit dem, wovon du voraussiehst, dass es sich an den 
Ideenkreis deiner Schüler am leichtesten anschließt und worauf du später 
fortbauen könnest.“434 
Dies ist exakt die moderne Forderung „die Schüler da abzuholen, wo sie stehen“. Müller 
zieht aus diesem Prinzip den Schluss, man müsse eben mit dem „rein Menschlichen in seiner 
kindlichen Einfachheit“ oder mit dem „Volksthümlichen, in welchem wir mit unsichtbaren 
Fasern haften und keimen“ im Geschichtsunterricht beginnen. Für das erstere sieht er vor 
allem in den Sagen des Klassischen Altertums oder Biblischen Geschichten geeignete 
Themen. Diese seien aber häufig schon im Religionsunterricht erzählt worden und Sagen sind 
kein Bestandteil des „eigentlichen“ Geschichtsunterrichtes auf der Schule, so dass er wegen 
des volkstümlichen Elements Lebensgeschichten aus der vaterländischen Historie den 
Vorzug gebe. Nicht selten sei es ja so, dass sich die Kinder antike Verhältnisse in eine 
                                                 
432 Ebd., S. 56. 
433 Ebd. Das lateinische Zitat soll etwa heißen: „Wer könnte bei solch einem Bericht die Tränen zurückhal-
ten?“. Das Zitat ist eine beliebte Verkürzung aus Vergils Aenais 2,1. Aenaeas erzählt hier die Geschichte 
des Falls von Troja am Hofe von Dido und drückt zunächst seine tiefe Trauer und Erschütterung über 
dieses Erlebnis aus. 
434 Ebd. 
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nationale und moderne Begriffsweise übersetzten, um sie zu verstehen. Konsuln werden so 
zu Bürgermeistern, Oberpriesterinnen zu Äbtissinnen usw. Dies zeige, dass ihre Begriffswelt 
eher national– muttersprachlich als „antik– allgemein menschlich“ gestimmt sei. 
„Viertens: Habe bei deinem Unterrichte den ganzen Menschen im Auge, 
nicht eine oder die andere Richtung seines Wesens ausschließlich.“435 
Dies ist eine Absage an alle, die einen erfolgreichen Geschichtsunterricht damit definieren, 
wie viele Daten, Namen und Zahlen ein Schüler auswendig weiß und reproduzieren kann.436 
Diese Form von Leistung könne nicht Endzweck des Schulunterrichtes in Geschichte sein, 
denn der memorierte Stoff gebe lediglich Festigkeit und Sicherheit, was zwar ebenfalls wichtig 
sei, aber 
„ohne Verstand keine Klarheit, ohne Phantasie keine Anschaulichkeit, oh-
ne Vernunft keine Einheit, ohne Gefühl keine Wärme, ohne Sittlichkeit 
keine Würde; ohne alles dies, bei bloßer Gedächtnisübung, kein Leben.“437 
Geschichte erschöpfe sich nicht nur in Fakten. Es seien auch Phantasie und Gefühle bei 
der Beschäftigung mit Geschichte im Spiel, die anzusprechen erst das Fach lebendig mache 
und auf die Persönlichkeit wirke. Es komme doch weniger darauf an, was ein Mensch wisse, 
als was er sei. Geschichte sei ein bewusstseinsveränderndes Fach,438 wie er schon früher 
ausgeführt habe, und diese Persönlichkeitsveränderung zu einem großen Teil nicht mess– 
oder abfragbar: 
„Freilich, wer sieht wie das Gras wächst, wer sieht was der Lehrer wirkt. 
Gewiß, wer darnach den Lehrer, Schüler und Unterrichtsgegenstand allein 
beurtheilt, was er beim Schüler abfragen kann, der steht in großer Gefahr, 
allen Dreien das größte Unrecht zu thun.“439 
Es komme vor, dass Schüler nicht alle Lebensdaten von Perikles, Scipio und Friedrich II 
Hohenstaufen genau wüssten, aber was ihre Geschichten auf sie für einen Eindruck gemacht 
hätten, welche neuen Ideen, Impulse und Einstellungen sie hervorgebracht haben, könne man 
schwerlich abfragen, vor allem weil auch vieles davon unbewusst bliebe. Doch dieses sei 
genau der nachhaltige, wichtige Teil des Geschichtsunterrichtes. 
                                                 
435 Ebd., S. 57. 
436 Dies tut z.B. vehement der dänische Schulrat Ingerslev, der den Geschichtsunterricht in Deutschland als zu 
weich kritisiert: Die Schüler wüssten nur sehr wenig auswendig aus der Weltgeschichte. So: Ingerslev, 
Christian Frederik: Bemerkungen über den Zustand der gelehrten Schulen in Deutschland und Frankreich 
nach Beobachtungen auf einer pädagogischen Reise, Berlin 1841, S. 19–23. 
437 Müller Geschichtsunterricht, S. 58. 
438 Eine Behauptung, die auch heute noch unbestritten ist: Geschichtsunterricht erzeuge „Geschichtsbewusst-
sein“. Vgl. etwa Gies, Horst: Geschichtsunterricht, Köln 2004, S. 61ff. 
439 Müller Geschichtsunterricht, S. 58. 
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„Wehe dem Geschichtslehrer, der nichts zu geben wusste, als oberflächli-
chen Gedächtnißkram, der, nicht durch andere Kräfte des Geistes gehoben 
und belebt, bald wie die Spreu vom Winde zerstreuet wird, von dessen 
Wirken bald keine Spur mehr vorhanden sein dürfte.“440 
Müllers letzte Prinzipien fünf und sechs sind dann eher methodische Hinweise für die 
Unterrichtsgestaltung, die auf den früheren aufbauen. 
Müller weist darauf hin, dass der Geschichtsunterricht immer fächerverbindend gedacht 
werden müsse, damit beispielweise in den Gymnasien der Unterricht in alter Geschichte auf 
den Sprachstudien in Latein und Griechisch aufbauen könne und umgekehrt. Auch auf 
Gewerbe– Handels– und Militärschulen sollten entsprechend der angestrebten Berufsausbil-
dung hier Schwerpunkte in der Kultur– Alltags– Wirtschafts– und Militärgeschichte gemacht 
werden. Das unterstützt vor allem das dritte Prinzip, die Orientierung am Ideenkreis der 
Schüler, der auch durch die anderen Fächer mit gestaltet wird. 
Hilfreich für die Herstellung von Orientierungswissen in der Geschichte sei eine sorgfälti-
ge Berücksichtigung von Zeit und Raum, die als Parameter zur Beherrschung und 
Strukturierung des ansonsten chaotischen Geschichtswissens unbedingt notwendig seien. 
Dies aber nun beherberge ein Dilemma, das vor allem im Widerspruch zu den Prinzipien 
Zwei und Vier steht: 
„Das Einprägen von Zeitbestimmungen nun erscheint gewöhnlich als eine 
überaus schwierige und trockene Beschäftigung; und sie ist es in der That, 
wenn sie allein den Geschichtsunterricht ausmacht, oder wenn der Lehrer 
ein Merken von Thatsachen erzwingen will, die entweder noch gar nicht, 
oder nur unvollkommen erkannt wurden.“441 
Er empfiehlt hier eine Beschränkung des Stoffes nach einer einfachen Regel: Alles, was 
man nicht ganz genau und vollständig behandeln könne, solle man auch in diesen 
Übersichten weglassen. So gebe es am Anfang des Kurses nur ganz wenige chronologische 
Bestimmungen, die sich dann allmählich wie von selbst vermehren würden und durch 
zusammenfassende Repetitionen immer wieder ins Gedächtnis zurückgerufen würden. Da sie 
sich aber immer auf dann bekannte und ausführliche Geschichten beziehen würden, „gewährt 
die Beschäftigung mit der Chronologie dem Knaben ein angenehmes geistiges Spiel und 
macht dem Jünglinge keine große Schwierigkeit“. 
Was die Geographie angehe, so solle sie sich eng an den Geschichtsunterricht anschließen 
und weitgehend auch der Perspektivenfolge „Vaterland, Europa, Welt“ entsprechen. Alte 
                                                 
440 Ebd., S. 58. 
441 Ebd., S. 60. Das Problem der Geschichtszahlen ist auch heute noch ein diskussionswürdiges Thema. Vgl. 
etwa: Sauer, Michael: Geschichtszahlen, was sollen Schülerinnen und Schüler verbindlich lernen? Ergebnis-
se einer Lehrerbefragung, in: Geschichte in Wissenschaft und Unterricht 59, 2008, S. 612–630. 
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Geographie sollte dann am besten zusammen mit dem Vortrag der alten Geschichte 
behandelt werden, so wie dies in den Lehrbüchern von Heeren und Bredow vorgemacht 
worden sei. 
Diese Prinzipien setzte Müller in einen Ideallehrplan um, der identisch ist mit jenem, den 
er am Blochmannschen Gymnasium auch lehrt. Als Tabelle zusammengefasst ergibt sich 
folgendes Curriculum: 
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Tabelle 8: Karl August Müllers Ideallehrplan 1835 







Völkern in der Idee des 
Menschengeschlechts 
Einleitung in das 
historische Studium, Alte 
Geschichte 
Mittlere Geschichte Neuere Geschichte 
II Deutsche Geschichte Vom ersten Auftreten 
deutscher Völkerschaften 
bis zur Beendigung der 
Kreuzzüge 
Vom Ende der 









Von der Erbauung der 
Stadt bis zum Beginn der 
Punischen Kriege 
Von den Punischen 
Kriegen bis auf die 
Monarchie 
Vom Beginn der 
Monarchie bis auf 







Von den ältesten Zeiten 
bis zum Beginn der 
Perserkriege 
Von den 




Vom Ende des 
Peloponnesischen 
Krieges bis zur 
Eroberung von 
Korinth 









Älteste Geschichte bis 
Alexander d. Großen 
Alexander d. Große 
bis zu den 
Kreuzzügen 
Allgemeine 
Geschichten bis zur 
Gegenwart 
VI Zwei Teile: als 
Vorbereitung auf den 
ersten biographischen 
Durchgang durch die 
Weltgeschichte 
vorgeschobener 
elementarer Aufriss der 
Geschichte und 
Geographie anhand 
von 6 Biographien. 
 Biographien von Cyrus, 
Alexander, Cäsar, 
Oktavian, Karl der Große 




und die alten Deutschen, 
die Völkerwanderung, 
Karl Martell, Mohamed 
und Arabien, Karl der 
Große ausführlich in der 
Erneuerung des 
Kaisertums 
Heinrich der Vogler, 
die Salier und ersten 
Sachsenkönige, 
Heinrich IV. und 
Gregor VII., 
Barbarossa, 
Friedrich II und die 
Kreuzzüge, Rudolph 
von Habsburg, Huß 
und Gutenberg, als 
Vorboten der 
Reformation 












Gustav Adolf. Der 
Große Kurfürst und 
die Preußenkönige bis 
Friedrich II, Ausflüge 
in die Kulturgeschich-
te mit Thomasius und 
Francke. 
                                                 
442 Gemeint ist: Bredow, Gabriel Gottfried: Umständlichere Erzählung der merkwürdigen Begebenheiten aus 
der allgemeinen Weltgeschichte, für den ersten Unterricht in der Geschichte. Besonders für Bürger– und 
Landschulen, 1. Aufl. 1803, 12., verm. u. verb. Aufl., Altona 1840. 
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Müller begründet nochmals ausführlich diese Auswahl und Anordnung der Themen und 
grenzt den Schulunterricht für Knaben vom 9. bis 19. Lebensjahr dadurch ab, dass er für die 
Zeit vor dem Schulunterricht empfiehlt, dass die Kinder zuhause viele Märchen, klassische 
Sagen und Heiligenlegenden hören sollten, da so eine Anregung der Phantasie für das 
Nacherleben von Geschichten angeregt werde. Günstig sei auch das Erzählen von 
Geschichten aus der eigenen Familienhistorie, da so das Interesse an der Vergangenheit 
befördert würde. So vorbereitete Schüler würden auch den Schulunterricht in Geschichte 
anregend finden. Der Endpunkt des gymnasialen Geschichtsunterrichtes solle hingegen 
keineswegs auf akademisches Gebiet hinüber greifen: 
„Die Gelehrtenschule überlässt der Universität: die eigentlich pragmatische 
Behandlung der allgemeinen Geschichte, die historischen Hülfswissen-
schaften, die Geschichte aller einzelnen Völker, welcher obiger Plan nicht 
einschloß, die genauere und eigentlich wissenschaftliche Behandlung aller 
Special–Geschichte, selbst mit Einschluß der deutschen, griechischen, rö-
mischen, die Culturgeschichte, Kunstgeschichte, Religionsgeschichte u. s. 
w., endlich das tiefere Eindringen in einzelne historische Materien, welches 
in historischen Gesellschaften Statt finden kann.“443 
Resümierend versucht Müller seinen Plan für den Geschichtsunterricht nochmals in die 
zeitgenössische Debatte einzuordnen und bemerkt, dass es außerordentlich schwierig sei „aus 
diesem Gewirr von Meinungen herauszukommen“,444 sowohl was die Inhalte als auch die 
Stufenfolge des Unterrichtes angehe. Er schließt sich an Kohlrausch und den preußischen 
Lehrplan als Leitfaden an und findet Zufriedenheit in dem Gedanken, sich „bei solchen 
Autoritäten zu beruhigen,“ dass er nicht völlig falsch liege. Wichtig findet er, wohl auch im 
Hinblick auf die sächsische Situation des Geschichtsunterrichts an den Gymnasien, 
„daß einige feste Bestimmungen über die hier als streitig angeführten Punk-
te im Interesse eines jeden Staates liegen, der sein Schulwesen auf eine ver-
nünftige Art zu ordnen beabsichtigt.“445 
Doch es sollten noch fast 10 Jahre vergehen, bevor das sächsische Kultusministerium 
einen Anlass sah, sich mit dem Problem eines einheitlichen sächsischen Lehrplanes für den 
Geschichtsunterricht an Gymnasien zu beschäftigen. 
                                                 
443 Müller Geschichtsunterricht, S. 67f. 
444 Ebd., S. 69. 
445 Ebd., S. 70. 
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4.3 Die Lehrbuchfrage für den Geschichtsunterricht vor 1845 
War die engere Literatur zur Geschichtsdidaktik nicht besonders umfangreich, so gilt dies 
jedoch nicht für Lehrbücher für Geschichte, die in ihren Vorworten ebenfalls teils 
ausführlich, teils aber auch gar nicht auf didaktische Fragen eingingen. Ab etwa 1780,446 als 
sich die Lehrbuchautoren von der Katechetik lösten, und nach Schröckhs Vorbild begannen 
erzählende Geschichtsbücher zu schreiben, erschienen bis 1820 etwa 146 neue Geschichtsbü-
cher im weitesten Sinne für alle Schularten. Von 1821 bis 1848 kamen nochmals ca. 281 
Neuerscheinungen hinzu, so dass theoretisch über 300 Titel am Markt gewesen wären, wenn 
es denn schon einen transparenten, überregionalen Buchmarkt für Lehrbücher gegeben hätte. 
Durch den Verlagsort Leipzig waren die sächsischen Lehrer sogar in einer vergleichsweise 
komfortablen Situation, da sie am deutschen Brennpunkt des Verlags– und Buchhandelswe-
sens leichter an überregionale bibliographische Informationen gelangen konnten als ihre 
Kollegen. Aber auch die zugängliche Literatur war schon üppig. So verwundert es nicht, dass 
ein anderer Beobachter der geschichtsdidaktischen Debatte, Wilhelm Aßmann, konstatierte, 
dass es „eine Menge trefflicher Hilfsmittel eher in zu großer Masse gebe“.447 
Dass diese aber durchaus von unterschiedlicher Qualität sein können, stellte der Grimmaer 
Geschichtslehrer Rudolph Dietsch in seiner umfangreichen Sammelrezension zu Geschichts-
lehrbüchern, Anleitungen zum Vortrag von Geschichte und Tabellenwerken für den 
gymnasialen Geschichtsunterricht fest. Er erhob zwar keinen Anspruch auf Vollständigkeit, 
besprach dann aber immerhin die Werke von 39 Autoren, die teilweise mehrere Titel in 
mehreren Bänden veröffentlicht hatten.448 Hier aus der Masse selbst der regional verfügbaren 
Bücher eine geeignete Auswahl zu treffen, stellte durchaus ein Problem dar. Denn die Lehrer 
in Sachsen waren seitens des Ministeriums dazu angehalten, Lehrbücher im Unterricht der 
Wissenschaften zu verwenden, ein Umstand, der durchaus nicht selbstverständlich war. 
Die Frage nach den geeigneten Lehrbüchern für den Geschichtsunterricht kam auf die 
Agenda des Ministeriums durch die Zusendung eines Werbebriefes. Am 15. November 1839 
landete ein Brief des Dürener Geschichtslehrers Wilhelm Pütz auf dem Schreibtisch des 
Geheimen Schulrats Gottlob Leberecht Schulze. Zusammen mit dem Brief hatte Pütz ein 
                                                 
446 Ich folge hier der Phaseneinteilung von: Jacobmeyer, Wolfgang: Das deutsche Schulgeschichtsbuch 1700 – 
1945. Die erste Epoche seiner Gattungsgeschichte im Spiegel der Vorworte, Berlin, Münster 2011, Bd. 1, 
S. 29ff. Die Zahlen stammen auch aus seinem Buch. 
447 Aßmann, Wilhelm: Das Studium der Geschichte insbesondere auf Gymnasien nach den Gegenwärtigen 
Anforderungen, Braunschweig 1847, S. 37. Aßmann fühlte sich aber dennoch berufen, selbst auch noch ein 
Geschichtslehrbuch zu schreiben. 
448 Dietsch, Rudolf: Ueber mehrere für den Unterricht in der Geschichte, namentlich auf Gelehrtenschulen, 
bestimmte Bücher, in: NJPP, 12. Jg., 34. Bd., H. 3, S. 317–343. 
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Exemplar des von ihm verfassten, zweibändigen Geschichtslehrbuches „Grundriss der 
Geographie und Geschichte der alten, mittleren und neueren Zeit.“, Bd. 1 für die mittleren 
Klassen der Gymnasien u. für höhere Bürgerschulen, Bd. 2 für die obern Klassen eines 
Gymnasiums, 1. und 2. Auflage, Köln 1837/38 an das Kultusministerium geschickt. Der 
Autor pries die Vorzüge seines Grundrisses und bat, es als Lehrbuch in Sachsen zuzulassen 
und auch die Lehrer über das Erscheinen seines Buches zu informieren. Falls gewünscht, 
werde der Verlag gerne ein zweites Exemplar zur Ansicht und zur Zirkulation an den 
Gymnasien schicken.449 
Schulze war begeistert von dem Buch und dankte Pütz für die freundliche Anzeige. Er sei 
dem Wunsch nachgekommen und habe alle Lehrer der Gelehrtenschulen auf das Buch 
aufmerksam gemacht.450 
Doch damit nicht genug. Der Rundbrief vom 29. November 1839 an die sächsischen 
Gymnasien befand nicht nur, Pütz’ Bücher seien „zum Gebrauch in den resp. Classen 
höherer Lehranstalten sehr geeignet“, sondern fährt fort: 
„Bei dieser Gelegenheit ist aber demnächst auch überhaupt in Frage ge-
kommen, welche Lehrbücher dermassen in den gelehrten Schulen dem Un-
terrichte in der Religion, Geographie, Geschichte u. Mathematik zu Grunde 
gelegt werden.“451 
Die Schulen mögen doch bitte das Ministerium hierüber in Kenntnis setzen und gleichzei-
tig Bescheid darüber geben, ob sie diese Bücher weiterhin benutzen wollen oder ob sie gerne 
neue Bücher einführen würden. 
Fast scheint es, als ob erst Pütz’ Brief das Ministerium darauf gebracht hätte, dass zu 
seinen Aufgaben auch die Aufsicht über die Lehrbücher an den Schulen gehört. Dabei scheint 
die Tatsache, dass es sich hier nach Ernst Weymar452 um ein „katholisches“ Geschichtsbuch 
handelt, den streng lutherischen Kirchen– und Schulrat Schulze genauso wenig gestört zu 
haben wie die übrige Lehrerschaft. Ja selbst der sich durch religiösen Eifer hervortuende 
                                                 
449 SächsHStA Dresden MfV 11482, Acta die bei dem Unterricht in der Religion, Geschichte, Geographie und 
Mathematik in den gelehrten Schulen einzuführenden und verbotenen Lehrbücher betreffend, fol. 2-3. 
450 Ebd., fol. 4v-5r. 
451 Ebd., fol. 4v. 
452 Vgl. Weymar, Ernst: Das Selbstverständnis der Deutschen, Ein Bericht über den Geist des Geschichtsunter-
richts der höheren Schulen im 19. Jahrhundert, Stuttgart 1960, S. 55–60. Auf S. 55f., Anm. 30 vermutet 
Weymar, dass Pütz’ Bücher im Königreich Sachsen nicht benutzt worden seien, weil sie in einer Ausstel-
lung zum Unterrichtswesen in Dresden 1873 nicht referenziert seien. Zu diesem Zeitpunkt hatte sich der 
Buchmarkt für Geschichtsbücher aber schon explosionsartig vergrößert. In Sachsen wurden dann auch die 
Geschichtsbücher sächsischer Autoren bevorzugt, namentlich die Lehrbücher von Rudolph Dietsch und 
die Geschichtstabellen von Arnold Schaefer, die auch reichsweit ähnlich hohe Auflagen erzielten wie Pütz’ 
Bücher. Da beide Autoren aber auch Mitverfasser des Geschichtslehrplanes für Sachsen waren, sind ihre 
Bücher geradezu eine passgenaue Konkretisierung der staatlichen Regelungen. Siehe dazu unten mehr S. 
282ff. 
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Geschichtslehrer der Fürstenschule Grimma Rudolph Dietsch kommt in seiner Rezension zu 
dem Schluss, Pütz’ Buch sei das beste, was auf dem Markt sei. Er fand auch an der 
Darstellung der Reformation durch den dezidiert katholischen Autor Pütz nichts auszusetzen, 
und die Diskussion darum eher kleinlich.453 
Die Antworten der Gymnasien auf Schulzes Anfrage kamen reichlich und recht schnell 
zwischen Dezember und April 1840. Die Antworten blieben jedoch erst einmal ein halbes 
Jahr unbearbeitet. Erst am 6. Dezember 1840 fasste Geheimrat Schulze die Antworten in 
einem Vortrag454 an den Minister v. Carlowitz zusammen. In Bezug auf die Geschichtsbücher 
extrapolierte er folgende Übersicht, die vor allem auch zeigt, wie begrenzt die regionale 
Verwendung von Lehrbüchern für Geschichte war, trotz des mehrere hundert verschiedene 
Lehrbücher umfassenden Angebots auf dem Buchmarkt:455 
                                                 
453 Dietsch: Ueber mehrere für den Unterricht in der Geschichte bestimmte Bücher, S. 332f. 
454 SächsHStA Dresden MfV 11482, fol. 74–87. 
455 Ebd., fol. 78–79. 
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Tabelle 9: Geschichtslehrbücher an sächsischen Gymnasien 1839/40: 
Schule Geschichtsbücher 
Landesschule Meißen Kein Lehrbuch in Cl. I und II. Statt dessen eigene Hefte des Lehrers (Prof. Oertel), 
der hiernach selbst ein Lehrbuch bearbeiten und in Druck geben will.
456
 
Zu Cl. III. und IV „Kohlrausch Tabellen für die allgemeine Geschichte“
457
 (Prof. 






Gebrauch des „Abrisses der Allgemeinen Geschichte“ von Günther
459
 und der von 
dem verst. Prof. Korb herausgegebenen Tabellen
460
. /: in der Beilage sub A. finden 
sich Bemerkungen über die Nützlichkeit des Gebrauches eines Lehrbuches beim 
Vortrage der Geschichte :/ 
Kreuzschule Dreden In Cl. I und II. Schmidt’s Grundriß der der Weltgeschichte,
461
 in Cl. III Böttiger’s 
allgemeine Geschichte für Schule und Haus. Zu Cl. IV 1. und 2. Abth. Griech. Und 






In Cl I und II kein Lehrbuch: Zum Privatgebrauch wird den Schülern empfohlen z.B. 
Bredows alte Geschichte
463
 und Strass’ allgem. Geschichte.
464
 
In den 4 unteren Classen Haltaus „Erhebung der allgemeinen Geschichte“
465
 /: Ber. 
dieses Buches p.4. des Berichtes :/ 
                                                 
456 Veröffentlicht hat er lediglich 12 Jahre später: Oertel, Maximilian: Geschichtsparagraphen für den 
historischen Elementarunterricht in Gymnasien und ihnen gleichstehenden Lehranstalten, Leipzig 1851. 
Das Buch fand allerdings keine Verbreitung. Vgl. Jacobmeyer, Schulgeschichtsbuch, Bd. 2, S. 759. 
457 Gemeint ist: Kohlrausch, Heinrich Friedrich Theodor: Chronologischer Abriss der Weltgeschichte mit 
2 synchronistischen Tabellen der alten Geschichte und der neuern Staatengeschichte; zunächst für den 
Jugend–Unterricht, 1. Aufl. Elberfeld 1814, 12., verb. u. verm. Aufl., Leipzig 1841. Vgl. Jacobmeyer, 
Schulgeschichtsbuch, Bd. 2, S. 484f. 
458 Böttiger, Karl Wilhelm: Kurzgefaßte Geschichte des Kurstaates und Königreiches Sachsen, für Schule und 
Haus, Meissen, 1836. Vgl. Jacobmeyer, Schulgeschichtsbuch, Bd. 2, S.525, 627. 
459 Günther, Georg Friedrich Karl: Dr. G. Fr. C. Günther's Abriss der allgemeinen Geschichte: Grundlage für 
den universalhistorischen Unterricht auf Gymnasien, Helmstädt 1824, 2. verm. u. berichtigte Aufl., 
Helmstädt, 1831. Vgl. Jacobmeyer, Schulgeschichtsbuch, Bd. 2, S. 528. 
460 Von diesen Tabellen hat Wilhelm Korb nur den ersten Teil über die alte Geschichte 1840 publizieren 
können. Herausgegeben wurde der vollständige Satz dann vom nachfolgenden Bearbeiter, dem Grammati-
ker Carl Ramshorn als: Die Weltgeschichte in Tabellen nebst Tafeln zum Auswendiglernen und histori-
schen Fragen zum schriftlichen Beantworten für Schulen, bearbeitet von Carl Ramshorn, Leipzig 1844. Vgl. 
Jacobmeyer, Schulgeschichtsbuch, Bd. 2, S. 707, 711. 
461 Schmidt, Ernst Alexander: Grundriss der Weltgeschichte, 3 Bde., 2. Aufl. Berlin 1835, 4. Auflage 1841, 
5. Aufl. 1846. Vgl. Jacobmeyer, Schulgeschichtsbuch, Bd. 2, S. 599, S. 692. 
462 Gemeint ist das Lehrer/Schüler Doppelbuch: Bredow, Gabriel Gottfried: Umständlichere Erzählung der 
merkwürdigen Begebenheiten aus der allgemeinen Weltgeschichte, für den ersten Unterricht in der 
Geschichte. Besonders für Bürger– und Landschulen, 12., verm. u. verb. Aufl., Altona, 1840. (1. Aufl. 
1803). Und das für die Schüler gedachte: Merkwürdige Begebenheiten aus der allgemeinen Weltgeschichte. 
Für den ersten Unterricht in der Geschichte besonders für Bürger– und Landschulen. 1. Aufl Altona 1804, 
37. Aufl. 1880. Vgl. Jacobmeyer, Schulgeschichtsbuch, Bd. 2, S. 448, 454f. 
463 Ders.: Handbuch der alten Geschichte Geographie und Chronologie von G. G. Bredow. Dritte verbesserte 
Auflage. Altona 1816 (erste Auflage 1799). 
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Nicolaischule Leipzig Keine Lehrbücher. Diese sollen, nach des Rekt. Nobbe Bemerkungen nachtheilig und 
ein besserer Erfolg ohne dieselben zu erzielen seyn. Zudeß empfiehlt man den unteren 
Classen zum Privatgebrauch Bredow’s ausführliche Erzählungen aus der allgem. 
Weltgeschichte. 
Gymnasium Freiberg Cl. I u. II. Kein Lehrbuch, statt dessen Dictate, gegen welche die Schulcommission 
etwas nicht einzuwenden findet. 
In Cl. III Sächs. Geschichte nach Böttiger 
In Cl. IV und V Kohlrausch chronologischer Abriß der Weltgeschichte 
In Cl. VI Bredow’s merkwürdige Begebenheiten pp. 
Gymnasium 
Annaberg 
In Cl. I bis IV das Lehrbuch von Böttiger
466
 
In Cl. V und VI Volger’s Leitfaden beim ersten Unterricht in der Geschichte
467
 /: 
Künftig wird man in den mittleren Classen vielleicht Pütz Grundriß der Geschichte 
berücksichtigen :/ 
Gymnasium Zwickau In Cl. I und II kein Lehrbuch eigener Gang des Lehrganges nach Dictaten /: Ein 
Lehrbuch für diese Classen wird in der Eingabe der Lehrer, p. 6 sub b. für nicht 
räthlich erklärt:/ – Den Schülern werden gute Werke, wie von Bredow, Schmidt u.s.w. 
zum Privatstudium empfohlen. 
In Cl. III und IV Böttigers allgemeine Geschichte für Schule und Haus /: Nutzen 
eines Lehrbuches für diese Classen, Eingabe pp, p. 5 – Günstiges Urtheil des Böttiger’ 
schen Lehrbuches ebendaselbst p. 6. Hohere Anordnung wegen eines anderen 
Lehrbuches sey nicht wünschenswert :/ 
Ob in Cl. V ein Leitfaden gebraucht wird ist nicht deutlich zu ersehen, es wird p. 5 des 
Berichts nur gewünscht, daß in den unteren Geschichtsclassen einerlei Lehrbuch 
gebraucht werden möge. 
Gymnasium Plauen In Cl. I und II kein Lehrbuch, eigene Hefte des (als Geschichtslehrer gerühmten) Lehr. 
Schödel 
In Cl. III und IV Raumer’s Lehrbuch der Geschichte
468
 
In V Bredows merkwürdige Begebenheiten 
                                                                                                                                                   
464 Straß, Friedrich: Kurze Erläuterungen zur allgemeinen Weltgeschichte. Als Erläuterung zum bildlichen 
Strome der Zeiten, Wien, Triest 1818. Strass wurde berühmt durch sein 1804 erschienenes Tabellenwerk 
„Der Strom der Zeiten“. Diese Tabelle ist eine ausrollbare Wandkarte im Format 80 mal 150 cm. Es stellt 
die Kulturen der Weltgeschichte als Flüsse, Imperien als Seen dar. Ein Digitalisat der 3. Auflage von 1828 
findet sich unter: (http://daten.digitale–sammlungen.de/~db/bsb00003029/images/) Später veröffentliche 
er ein weitverbreitetes Handbuch der Weltgeschichte, deren erste drei Teile zur Antike (Jena 1830) und des 
Mittelalters (Jena 1837) er noch selbst verfasste. Noch vor seinem Tod 1845 ergänzte der Göttinger 
Professor Wilhelm Havemann die Bände 4–6 zur neueren Geschichte (Jena 1841–1844). 
465 Haltaus war der Geschichtslehrer für die unteren Klassen an der Thomasschule 1835–1848. Er verwendete 
also sein eigenes Buch und macht zudem noch Werbung dafür, da sich vermutlich erst der erste Band im 
Druck befand: Haltaus, Karl Ferdinand: Allgemeine Geschichte vom Anfang historischer Kenntniß bis auf 
unsere Zeit. Für höhere Lehranstalten und Geschichtsfreunde. Bd. 1: Geschichte des Altertums, Leipzig 
1840, Bd. 2: Geschichte des Mittelalters, Leipzig 1841, Bd. 3: Geschichte der Neueren Zeit, Leipzig 1843. 
Daneben verfasste er ein dreiteiliges Lehrbuch für Schulen, das vermutlich die Vorarbeiten der dreibändi-
gen Weltgeschichte sind: Lehrbuch der alten/mittleren/neueren Geschichte für die unteren und mittleren 
Classen gelehrter Schulen, Nebst einem historischen Abriss und synchronistischen Tabellen der alten 
Geschichte Leipzig 1839. 
466 Es ist unklar welches der Bücher des Vielschreibers Böttiger hier gemeint ist. Am weitesten verbreitet war 
wohl: Böttiger, Karl Wilhelm: Die allgemeine Geschichte für Schule und Haus, Erlangen, 1. Aufl. 1824, 12. 
Aufl. 1856. Vgl. Jacobmeyer, Schulgeschichtsbuch, Bd. 2, S. 525, 540, 627. 
467 Volger, Wilhelm Friedrich: Lehrbuch der Geschichte 1. Cursus: Leitfaden beim ersten Unterricht in der 
Geschichte, 3. Aufl. Hannover 1834, 4. verbesserte Auflage, Hannover 1836. Volger war Rektor des 
Johanneums in Lüneburg. Vgl. Jacobmeyer, Schulgeschichtsbuch, Bd. 2, S. 595, 614. 
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Gymnaium Budessin In Cl I und II eigene Hefte des Lehrers (Rector Sibelius), mit Benutzung guter 
Geschichtswerke und, soweit thunlich der Quellen 
In Cl. III und IV Böttigers allgemeine Geschichte 
V und VI Bredows umständliche Geschichten pp. 
Gymnasium Zittau In der I Geschichtsabtheilung kein Lehrbuch, 
in der II. Grashofs Leitfaden für den Unterricht in der Allgemeinen Weltgeschichte
469
 




Lediglich an der Nicolaischule wurde der Geschichtsunterricht ganz ohne Lehrbuch 
vorgetragen. In den anderen 10 Gymnasien wurden Lehrbücher benutzt, wenn auch meist 
nur für die unteren und mittleren Klassen. Es ist in Sachsen also noch weit verbreitete Praxis, 
dass die Lehrer vor allem die Weltgeschichte oder synchronistische Geschichte in den 
Oberklassen nach eigenen Manuskripten vortragen, was an die älteste Form der akademi-
schen Lehre anknüpft: Die Vorlesung. Teilweise wurde den Schülern sogar noch in Hefte 
diktiert; eine Didaktik von der Dietsch in seiner Rezension meinte: „das Dictieren ist längst 
verbannt“.471 Die Schulkommission in Zittau bittet denn auch das Ministerium, gegen diese 
Praxis vorzugehen. Hier werde der Religions– sowie der Geschichts– und Geographieunter-
richt hauptsächlich durch Diktieren erteilt. Es habe sich gezeigt, dass diese Lehrmethode zu 
keinem besonderen Erfolg bei den Fortschritten der Schüler geführt habe.472 
Was die Auswahl und den Gebrauch von Schulbüchern anbelangt, so gab es keine 
einhelligen Meinungen unter den Lehrern, Rektoren und den jeweiligen Schulkommissionen. 
Strittig war sogar die Frage, ob man überhaupt Lehrbücher zum Unterricht nutzen sollte. 
Extreme Traditionalisten lehnten Lehrbücher geradezu ab, wie Rektor Nobbe von der 
Nikolaischule. Die meisten Lehrerkollegien, Rektoren und auch die Schulkommissionen 
waren der Meinung, dass man keine neuen Bücher brauche, weil der Unterricht mit den alten 
genügend gute Ergebnisse erzielen würde. Lediglich eine Schule zieht die Einführung des 
Lehrbuches von Pütz in Erwägung. Vor allem der Meißner Rektor möchte, dass die 
                                                                                                                                                   
468 Keiner der von Raumers hat ein Lehrbuch der Geschichte geschrieben. Gemeint ist vermutlich Friedrich 
Ludwig Georg von Raumer: Vorlesungen über die alte Geschichte, Leipzig 1821, 2 Bde., 3. Aufl. Leipzig 
1861. Berühmt und viel gelesen war dessen Geschichte der Hohenstaufen und ihrer Zeit, Leipzig 1823–25, 
6 Bde., 5. Aufl. Leipzig 1878, das aber wohl kaum als Schulbuch in Tertia und Quarta gedient haben dürfte. 
469 Grashof, Julius Werner: Leitfaden für den Unterricht in der allgemeinen Weltgeschichte: Für Divisionsschu-
len, höhere Bürgerschulen und die mittlern Klassen der Gymnasien, 1. Aufl., Essen 1831, 2. verbesserte 
und vermehrte Aufl., Essen 1835, 5. Aufl. 1884. Grashof war Theologe, Oberkonsistorial– und Schulrat in 
Krefeld, Essen und Köln. Vgl. Jacobmeyer, Schulgeschichtsbuch, Bd. 2, S. 589. 
470 Nösselt, Friedrich: Kleine Weltgeschichte für Bürgerschulen und die mittleren Klassen der Gymnasien. 
2. sehr umgeänderte Ausgabe, Leipzig 1834. Nösselt verfasste zunächst Geschichtslehrbücher für Töchter-
schulen. Vgl. Jacobmeyer, Schulgeschichtsbuch, Bd. 2, S. 205, 569ff. 
471 Dietsch: Ueber mehrere für den Unterricht in der Geschichte bestimmte Bücher, S. 318. 
472 SächsHStA Dresden MfV 11482, fol. 80. 
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Entscheidung über die Lehrbücher auch weiterhin den Lehrern frei stehen sollte und hier das 
Ministerium nicht eingreifen sollte.473 Am Ende seines Berichtes fragt Schulze den 
Kultusminister, ob das Ministerium „zur Ausgleichung der zur Kenntnis gekommenen 
Verschiedenheiten“ Maßnahmen ergreifen solle. 
Um diese Frage zu klären, beschloss der Kultusminister v. Carlowitz ein Gutachten der 
Philosophischen Fakultät der Universität Leipzig anzufordern. Der Fakultät wurden zwei 
Fragen gestellt: Ob es überhaupt zweckmäßig sei, Lehrbücher in Religion und den 
Wissenschaften zu verwenden, und wenn ja, welche Lehrbücher die Lehrerkollegien 
anschaffen sollten. 
Den Auftrag erhielt die Fakultät am 25. 12. 1840. Das Gutachten wurde am 5. 3. 1841 
beim Ministerium eingereicht. Die 12 unterzeichnenden Professoren sprachen sich eindeutig 
für die Benutzung von Lehrbüchern in den Wissenschaften aus. Vor allem wegen der 
wenigen Stunden, die den Wissenschaften neben den Sprachen zur Verfügung stünden, sei 
der Einsatz „methodischer und wohlfeiler Hülfsmittel, so als Lehrbücher, Landkarten, 
Geschichtstabellen“474 nicht nur nützlich, sondern sogar notwendig. 
Denn das Diktieren nehme viel zu viel Zeit in Anspruch, und außerdem würden die 
Notizen oft Fehler enthalten. Denn die Schüler würden die Lehrsätze, Eigennamen und 
Zahlen oft falsch wiedergeben. Besonders nachteilig sei es, wenn die Lehrer ihre Schüler wie 
Studenten behandeln würden und dann die schulmäßige Repetition durch Frage und Antwort 
vernachlässigen würden. Skeptisch sahen die Professoren auch die privaten Hefte, nach denen 
die Lehrer diktierten. Bei einem Lehrer, der über seine Wissenschaft nichts veröffentlicht 
habe, sei es „oft ungewiß ob seine Dictate besser sind, als das, was bereits gedruckt darüber 
vorhanden ist.“475 
Was allerdings die Auswahl der Lehrbücher angeht, so empfahl das Gutachten, dies den 
einzelnen Lehrern zu überlassen; eine Haltung, der sich das Ministerium anschloss. Bis zum 
Schulgesetz für die höheren Schulen bedurften Schulbücher für Gymnasien nicht einmal einer 
formellen Zulassung im modernen Sinn. Das Kultusministerium verlangte ab 1843 lediglich 
die Anzeige der jeweils benutzten Bücher und führte ein Register darüber.476 Erst das Gesetz 
über das höhere Schulwesen in Sachsen vom 22. August 1876 bestimmte, dass die 
Lehrbücher vor ihrer Einführung vom Ministerium explizit genehmigt werden mussten. 
                                                 
473 Ebd., fol. 81/82. 
474 Ebd., fol. 86c. 
475 Ebd., fol. 86e. 
476 SächsHStA Dresden MfV 11505 Empfehlung und Verteilung wissenschaftlicher Werke an den sächsischen 
Gymnasien, ingl. Beurteilung solcher Werke, Vol. I 1843–1854, SächsHStA Dresden MfV 11506 Vol. II 
1855–1870. 
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Doch hier scheint das ältere Gewohnheitsrecht der Lehrer die Absichten des Ministeriums 
noch lange Zeit unterlaufen zu haben: So beschwerte sich das Ministerium noch in einem 
Rundschreiben an die Direktoren vom 29. Oktober 1887, dass die Schulen häufig erst nach 
der Einführung und dem Kauf der neuen Bücher durch die Schüler das Ministerium davon in 
Kenntnis gesetzt haben, so dass es Mühe habe, die Nutzung ihr nicht genehmer Schulbücher 
rückgängig zu machen. Außerdem beklagte das Kultusministerium die mangelnde 
Einheitlichkeit und die hohe Fluktuation der Lehrmittel. So seien an den 47 Gymnasien, 
Realgymnasien und Realschulen Sachsens 26 verschiedene Geschichtsbücher in Gebrauch.477 
Eine ähnliche aber etwas restriktivere Praxis war auch in Preußen usus: Das Kultusminis-
terium hatte das Recht der Aufsicht und die Aufgabe der Approbation über die Lehrbücher, 
die verwendet werden konnten, damit „in den Lehrbüchern der öffentlichen Schulen nichts 
Falsches oder Unsittliches, nichts gegen Vaterland und Glaube gelehrt und dadurch Kopf und 
Herz der Jugend gefährdet werde.“ Es schrieb aber den Lehrern nicht explizit den Gebrauch 
eines bestimmten Buches vor, denn solche Bevormundung würde „leicht zur Erstarrung und 
Schablonisierung des pädagogischen Lebens“478 führen. Der Lehrer hatte Methodenfreiheit 
aufgrund seiner professionellen Kompetenz und daher auch die Freiheit zur Auswahl eines 
Schulbuches, das seiner Methode am besten entgegenkam.479 Diese liberale Haltung schloss 
aber keineswegs aus, dass das Ministerium in Einzelfällen explizite Verbote für einzelne 
Schulbücher aussprach.480 Eine systematische Zensur von Geschichtsbüchern für die 
                                                 
477 Kretzschmar, Johannes Friedrich: Das höhere Schulwesen im Königreich Sachsen. Gesetz über 
d. Gymnasien, Realschulen u. Seminare v. 22. Aug. 1876 nebst Ausführungsverordnung u. die einschlagen-
den Gesetze, Verordnungen u. Entscheidungen (Juristische Handbibliothek 158), Leipzig 1903, S. 9–11, 
S. 10f. Hier wird auch erwähnt, dass es im Ministerium eine Lehrmittelsammlung gegeben hat. Deren 
Katalog befindet sich in: SächsHStA Dresden MfV 10505 (4 Bde) I. 1857–1913 Ordnung und Katalogisie-
rung der Ministerial–Bibliothek sowie der Lehrmittel–Sammlung des Ministeriums. 
478 Vgl.: Hornich, Rudolf: Approbation der Lehrbücher und Lehrmittel. In: Lexikon der Pädagogik, hrsg. Von 
E. M. Roloff, Bd. 1, Freiburg im Breisgau 1913, Sp. 191f. 
479 Pöggeler, Franz: Zur Verbindlichkeit von Schulbüchern, in: Matthes, Eva; Heinze, Carsten (Hrsg.): Das 
Schulbuch zwischen Lehrplan und Unterrichtspraxis, Bad Heilbrunn 2005, S. 21–40, S. 34. 
480 In unserem Untersuchungszeitraum betraf dies allerdings nur ein einziges Buch in der Reaktionsperiode. 
Am 3. Oktober 1851 erging ein formelles Verbot des Buches des Breslauer Lehrers und späteren Rektors 
Carl Winderlich: Lehrbuch der Weltgeschichte, Leipzig 1851. Der Grund hierfür war aber weniger der 
tatsächliche Inhalt des Geschichtsbuches oder die demokratisch–patriotische Gesinnung des Autors als 
vielmehr die polizeiliche Beobachtung seines Verlegers Otto Wigand, der als Verleger von Friedrich Engels 
und des „Jungen Deutschland“ im „Demokratenverzeichnis“ des sächsischen Innenministeriums geführt 
wurde. Der Urheber des Verbotes ist dann auch eher dort zu suchen. Vgl. etwa: Brandsch, Juliane; Herzog, 
Andreas (Hrsg): Das Literarische Leipzig, Leipzig 1995, S. 210. 
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Gymnasien ist in Sachsen dagegen genauso wenig erfolgt, wie ein formelles Zulassungsver-
fahren. 
Was nun die Art und Weise des Einsatzes des Mediums Geschichtsbuch im Geschichtsun-
terricht des 19. Jahrhunderts angeht, so sind wir hier darauf angewiesen, uns an den 
Empfehlungen der Autoren der jeweiligen Bücher zu orientieren, die diese oftmals im 
Vorwort umrissen.481 Es gibt aber nur sehr wenige konkrete Belege dafür, wie die 
Geschichtslehrer die Bücher im Unterricht tatsächlich eingesetzt haben, da dieses Alltagshan-
deln kaum mehr systematisch überliefert ist. 
In idealisierter Weise beschreibt Rudolph Dietsch die Verwendung von Tabellen und 
Lehrbüchern als Unterstützung des Lehrervortrages in seiner Sammelrezension. Er war der 
Meinung, der Lehrervortrag sei das beste Medium zur Geschichtsvermittlung, das es gebe, 
und der Lektüre weit überlegen. Diktate, ausführliches Mitscheiben und auch die vollständige 
Ausarbeitung des Gehörten in Heften als Hausaufgaben lehnt er als zu aufwendig ab. Den 
Schülern mochte er nur zumuten, Stichpunkte des Vortrages mitzuschreiben, und dies auch 
nur in den oberen Klassen, wo die Schüler dazu in der Lage seien. Das helfe den Schülern, 
das Gehörte selbsttätig wiederzugeben und nötige den Lehrer „der Fassungskraft seiner 
Schüler gemäß zu sprechen“.482 Wichtiges müsse eh’ mehrmals wiederholt werden. Neben 
diesen Mitschriften sollten aber vor allem Tabellen und Lehrbücher den Vortrag unterstützen 
und den Schülern bei der Orientierung helfen: 
„Was für die Geographie die Karten, sind für die Geschichte Tabellen. Sol-
che müssen nach des Ref. Ansicht in den Händen der Schüler sein. Durch 
sie wird er in den Stand gesetzt, die ungeheure Menge der Begebenheiten 
nach ihrem zeitlichen und räumlichen Verhältnisse vor– und rückwärts und 
nach allen Seiten hin zu überschauen.“483 
Den damals neuen Vorschlag, die Schüler selbst Tabellen anfertigen zu lassen, lehnte er 
freilich ab, da die Schüler eigene Tabellen erst dann anfertigen könnten, wenn der behandelte 
                                                                                                                                                   
In einem anderen Fall kam es zu einem erbitterten Streit zwischen Schulrat Schulze und dem Lehrer der 
Geschichte am Gymnasium Plauen Wilhelm Schödel. Dieser hatte das Mauskript eines geplanten Lehrbu-
ches zur Begutachtung ans Kultusministerium geschickt. Dessen erster Teil ist unter dem Titel: Schoedel, 
Wilhelm: Leitfaden und Lehrstoff zu Vorträgen über Weltgeschichte in Gymnasialklassen. Erster Theil: 
Geschichte des Alterthums, Leipzig 1841 auch erschienen. Schulze lehnte das Buch heftig ab. Er nahm z.B. 
Anstoß an der Glorifizierung des Königsmordes durch Brutus als Beginn der römischen Republik und an 
anderen Stellen. Schödel wurde durch den Minister Wietersheim Gelegenheit gegeben eine Erwiderung zu 
formulieren, die ebenso geharnischt daherkam und Schulzes Beurteilungskompetenz hinterfragte. Da sich 
der Geschichtslehrer offenbar nicht einschüchtern ließ, „versetzte“ man ihn im Dez. 1844 als Archdiako-
nus nach Dohna, nachdem er im Oktober 1843 kurz vorher sein theologisches Examen in Dresden 
abgelegt hatte. Vgl. den Vorgang in: JB Gymnasium Plauen 1843 und 1844 sowie den Briefwechsel in 
SächsHStA Dresden MfV 11482, fol. 112ff. 
481 Vgl. Jacobmeyer, Schulgeschichtsbuch, Bd. 1, S. 9ff. 
482 Dietsch: Ueber mehrere für den Unterricht in der Geschichte bestimmte Bücher, S. 318. 
483 Ebd., S. 319. 
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Abschnitt schon beendet sei. Während des aktuellen Vortrags im Unterricht hätten sie dieses 
Hilfsmittel also noch nicht, so dass er gedruckten Tabellen den Vorzug gebe. Zudem sei das 
Anfertigen von Geschichtstabellen enorm zeitraubend und auch eine schwierige Aufgabe. 
Neben dem Lehrervortrag, den stichpunktartigen Mitschriften der Schüler und den 
gedruckten Geschichtstabellen müsse aber noch ein weiteres Mittel hinzutreten: ein Lehr– 
oder Handbuch der Geschichte: 
„Dadurch wird der Schüler in den Stand gesetzt, nur zu leicht entstehende 
Lücken auszufüllen, falsch Aufgefasstes zu berichtigen, sich neue Gesichts-
punkte zu eröffnen, die empfangenen Bilder und Eindrücke zu befestigen; 
der Vortrag des Lehrers kann einem solchen sich möglichst eng anschlies-
sen, ohne seine Selbständigkeit zu verlieren; das Nachschreiben kann da-
durch beschränkt werden[…]“484 
Vor allem bei der „Repetition“, der Wiederholung wichtiger Passagen, sei das Lehrbuch 
höchst nützlich. Zudem könnten sich die Schüler auch durch vorheriges Lesen der 
entsprechenden Abschnitte des Lehrbuches selbst auf den Unterricht vorbereiten, so dass sie 
den Vortrag besser verstehen und mitschreiben könnten. 
Dietschs’ Auffassung über den Gebrauch von Lehrbüchern deckte sich mit den Verfügun-
gen des Preußischen Kultusministeriums, dass die Benutzung von Lehrbüchern im 
Geschichtsunterricht in dem von Dietsch skizzierten Sinne durch die Circularverfügung vom 
8. März 1834 verbindlich angeordnet hatte.485 
Dem Lehrer empfahl Dietsch, möglichst viele verschiedene Lehrbücher zu lesen, um so 
Anregungen und Vorbilder „für seine Methode und die Behandlung des Stoffes zu 
gewinnen“. Inhaltliche Grundlage für den Lehrervortrag sollten hingegen wissenschaftliche 
Darstellungen und soweit möglich die Quellen selbst sein. Die hauptsächliche Lehrform sollte 
also immer der mündliche Lehrervortrag sein, der selbst konzipiert und aus eigenständiger 
wissenschaftlicher Lektüre entstanden sein sollte. Er sollte, wie Müller dies schon blumig 
verlangt hatte, lebendig, frei und eben kein „Vorlesen“ eines Lehrbuches sein. 
Ob dies auch die tatsächliche breite Praxis an den Schulen war, muss hingegen bezweifelt 
werden. 
Nur gut ausgebildete Geschichtslehrer mit erheblicher Berufserfahrung waren im Stande, 
diese hohen Ansprüche zu erfüllen. Häufig publizierten diese „Profis“ dann auch ihre 
                                                 
484 Ebd. 
485 Vgl. Wiese, Verordnungen und Gesetze, S. 107. Der Verfügung scheint nicht überall Folge geleistet worden 
zu sein, so dass sich das Ministerium am 28. April 1857 nochmals genötigt sah, die Lehrer auf die Pflicht 
zum Gebrauch von gedruckten Lehrbüchern hinzuweisen. Ebd., S. 108. 
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Konzepte als Lehrbücher.486 War der Lehrer jedoch Anfänger oder wurde er durch äußere 
Umstände der Schulpolitik zum Geschichtslehrer bestimmt, so findet man in den Unter-
richtsbeschreibungen der Jahresberichte teilweise sogar die Angabe der Paragraphen des 
Lehrbuches, die „durchgenommen“ wurden, oder explizit die Verwendung von Tabellen zum 
Auswendiglernen.487 Dies legt nahe, dass sowohl die Benutzung der Tabellen wie auch der 
Lehrbücher häufig genug nicht nur als Orientierungs– und Hilfsmittel zur Unterstützung des 
Lehrervortrags benutzt wurden, sondern zum „Einpauken“ von Stoff dienten, obwohl ihre 
Autoren dies nicht beabsichtigt hatten. 
Selbst so dezidierte und vom eigenen Anspruch an den Geschichtsunterricht durchdrun-
gene Lehrer wie Rudolph Dietsch hatten zum Anfang ihrer Lehrtätigkeit durchaus 
Schwierigkeiten, den in der Literatur erhobenen hohen Anforderungen an den Geschichtsleh-
rer gerecht zu werden. 
4.4 Stein des Anstoßes: Der Geschichtsunterricht des Oberlehrers 
Rudolph Dietsch an der Landesschule St. Augustin in Grimma 
Im Rahmen seiner Schulaufsicht verlangte das Ministerium „von Zeit zu Zeit“488 die Vorlage 
der Lektionspläne zur Genehmigung für das jeweils kommende Schulhalbjahr von jeder 
Schule.489 So auch von der Landesschule St. Augustin in Grimma, deren Lektionsplan für das 
Winterhalbjahr 1844/45 der Rektor Eduard Wunder am 26. September 1844 dem 
Ministerium eingereicht hatte. 
                                                 
486 Das deckt sich mit den Beobachtungen Jacobmeyers. Das Durchschnittsalter der Autoren wächst zwischen 
der „Experimentalperiode“ 1780–1820, wo es vor allem junge Lehrer mit etwa zehn Jahren Berufserfah-
rung sind, die sich durch das Verfassen von Lehrbüchern Renommee erwerben wollen und dem Nachmärz 
1849–1870 von 35 auf 41 Jahre. Vgl. Jacobmeyer, Schulgeschichtsbuch, S.47 und S. 108. 
487 So z.B. vermeldet der Geschichtslehrer Emil Müller, 1855 Geschichtslehrer an Blochmannschen 
Gymnasium, er habe in Prima „Wiederholung der alten Geschichte von Anfang bis zu den Perserkriegen 
nach Pütz §. 1–62“ gelehrt. Müller wurde 1872 Rektor der Fürstenschule Grimma und 1884 Rektor des 
Gymnasiums Zittau. Am Gymnasium Plauen bekennt der Geschichtslehrer Heinrich Vogel im JB 1858 für 
den Unterricht in Quinta: „Auswendiglernen des 1. Cursus von Schäfers Tabellen“. Vogel war später 
Rektor des Lehrerinnenseminars in Callenberg bei Chemnitz. 
488 So Schulze in: SächsHStA Dresden MfV 11504, Acta den Geschichtsunterricht, fol. 54r. 
489 Regelmäßig forderte das Ministerium diese Lektionspläne erst nach dem Erscheinen des „Regulativs für die 
Gymnasien im Königreich Sachsen“ ein. Deren Übersicht findet sich in: Findbuch des Ministeriums für 
Volksbildung, Bd. 3 XVI Höhere Schulen S. 316–317. Der Berichtszeitraum ist hier 1846/47 bis 1895. 
Diese Lektionspläne stellen aber den Planungsstand vor dem jeweiligen Schuljahr dar. Ab 1848 werden 
dann auch in fast allen Jahresberichten der sächsischen Gymnasien regelmäßig Lektionspläne veröffent-
licht, die den tatsächlich abgehaltenen Unterricht post ex abbilden. Die Veröffentlichung dieser Lehrpläne 
war den Schulen laut der Anordnung zur Ablieferung von Jahresberichten von 1831 freigestellt. Diese sind 
bei einer Überprüfung des tatsächlich abgehaltenen Unterrichts jedoch aussagekräftiger als die Planungs-
übersichten. Plausibel ist, dass sich durch das Regulativ von 1847 die Notwendigkeit für die Schulen 
erhöhte auch öffentlich nachzuweisen, dass man die Bestimmungen des Regulativs erfüllte; jedenfalls ist ab 
diesem Zeitpunkt in fast jedem Jahresbericht eine Lektionsübersicht zu finden. Vgl. auch die Konsequen-
zen zur Quellenlage oben S. 46. 
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Dem Geheimen Kirchen– und Schulrat Gottlob Leberecht Schulze, zuständig für das 
höhere Schulwesen, war bei der Durchsicht aufgefallen, dass in Grimma in diesem Halbjahr 
geplant war, in allen Klassenstufen, durchgängig von Quinta bis Prima, den Geschichtsunter-
richt überall mit den Kreuzzügen beginnen zu lassen und so den gleichen Stoff in allen 
Klassen parallel zu behandeln. Das erschien Schulze durchaus rätselhaft, und so schrieb er am 
gleichen Tag noch an Rektor Wunder: „[...]das Ministerium wünscht [...] in Bezug auf den 
Geschichtsunterricht näher unterrichtet zu sein, was es für eine Bewandtnis damit hat [...], 
überhaupt aber die Grundlinien des Planes, nach welchem der Oberlehrer Dietsch besagten 
Unterricht durch alle Classen ertheilt [...] vorgelegt zu sehen.“490 
Rektor Wunder entledigte sich dieser Aufgabe dadurch, daß er den Oberlehrer und nur 
neunten Kollegen in der Hierarchie, Rudolph Dietsch veranlasste, „sich selbst hierüber 
schriftlich zu erklären.“491 Anstatt nun, wie es offenbar von ihm erwartet worden war, nur 
eine kurze Erklärung abzugeben, nutzte Dietsch die Gelegenheit, seinen Unmut über die 
Verhältnisse des Geschichtsunterrichts in Grimma zu artikulieren. Er schrieb zu seiner 
Verteidigung einen langen und ausführlichen Grundsatzaufsatz, der 14, in mikroskopisch 
kleiner Handschrift beschriebene halbe Quartseiten umfasst. Mit diesem Text versuchte 
Dietsch sich aus der Klemme zu befreien, einerseits seinen Rektor nicht direkt zu kritisieren, 
aber andererseits dem Ministerium deutlich zu machen, dass er die aktuelle Form des 
Geschichtsunterrichts in Grimma zwar nicht billige, es aber als seine Amtspflicht ansah, den 
Geschichtsunterricht unter den gegebenen Unständen so gut als möglich zu organisieren und 
durchzuführen, trotz der strikten Rahmenbedingungen und Grenzen, die ihm vom Rektor 
gesetzt wurden. Dieser Text kann also durchaus auch als Hilferuf gelesen werden. 
4.4.1 Bericht von Rudolph Dietsch über den Geschichtsunterricht in Grimma vom 
Oktober 1844492 
Dietsch unterrichtete 1844 schon vier Jahre an der Landesschule Grimma. Er war zu diesem 
Zeitpunkt 30 Jahre alt und hatte insgesamt acht Jahre Berufserfahrung als Geschichtslehrer 
auf Gymnasien, davon vier Jahre an der Landesschule in Hildburghausen und vier Jahre an 
der Landesschule in Grimma. 
Der Aufsatz wirkt teilweise hastig zusammengeschrieben, die Handschrift ist flüchtig und 
wird zum Ende der erkennbaren Bearbeitungsabschnitte hin immer schwerer lesbar. Offenbar 
                                                 
490 SächsHStA Dresden MfV 11504, fol. 1. 
491 Ebd., fol. 2. 
492 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 3–9. 
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wurde in mehreren Etappen und unter Zeitdruck daran gearbeitet. Der Text ist wenig 
gegliedert und die einzelnen Gliederungspunkte sind immer recht umfangreich. 
Teilweise springt er auch inhaltlich hin und her und wiederholt frühere Aussagen in 
Paraphrase. Mitunter wirkt die Argumentation spontan und improvisiert und nicht gut 
durchdacht. Der Text verrät eine große Anspannung des Autors. Es scheint, als ob er seinen 
Bericht einfach in der ersten Niederschrift abgegeben hat. Dies ist keine sorgfältig redigierte 
Endfassung mit durchgängiger Gliederung. Er hat die Redundanzen nicht gestrichen, den 
Text nicht gestrafft und auch nicht die Kohärenz durch Einfügen von stringenten 
Übergängen zwischen den Sinnabschnitten verbessert. Damit bleibt der Text schon von 
seiner Lesbarkeit und formalen Qualität hinter den Aufsätzen der anderen Geschichtslehrer 
zurück, die wesentlich sorgfältiger ausgearbeitet sind. Er scheint sich dieses Mangels bewusst 
gewesen zu sein, wie auch der Tatsache, daß der Bericht zu lang geraten war und häufig ins 
Grundsätzliche abdriftete, denn er schrieb zum Schluss: 
„Schließlich bitte ich um gütige Nachsicht wenn dieser Bericht nicht in al-
len Puncten genügend erscheinen sollte, da einmal schnelle Erstattung des-
selben gefordert wurde, dann aber es mir nothwendig schien über mehrere 
Puncte meine Ansichten und Befaßungen ausführlicher darzulegen.“493 
Erstellt wurde der Bericht zwischen dem 4. Oktober 1844, als der Brief des Ministeriums bei 
Wunder einging, und dem 25. Oktober 1844, als Wunder den Bericht nach Dresden schickte. 
Dietsch hat also längstens 20 Tage gebraucht, um den Aufsatz zu schreiben. Damit liegt er 
etwa im Mittelfeld. Oertel brauchte nur sieben Tage für seine Kritik, Schaefer benötigte für 
seine Kritik und den ersten Entwurf eines allgemeinen Lehrplanes einen Monat, Helbig 
ungefähr genauso lange.  
Dietschs Text lässt sich in folgende Sinnabschnitte gliedern: 
Im ersten Teil, S. 1–6 (fol. 3r–5v) schilderte Dietsch die Umstände, unter denen er seinen 
Geschichtsunterricht in Grimma durchführen muß, und mit welchen Problemen er dabei zu 
kämpfen hat. Dabei ging er schon über den Auftrag hinaus, lediglich die Gründe für die 
Parallelität der Geschichtskurse zu erklären, und lieferte stattdessen ein sehr persönliches 
Statement. 
Im zweiten Teil, S. 6–9 (fol. 5v–7r) kam er der Aufforderung nach, die „Grundlinien des 
Plans“, nach denen er den Geschichtsunterricht erteilt, zu erläutern. Dazu schilderte er zuerst 
seine grundlegende Auffassung vom Ziel und von der Methodik des Geschichtsunterrichts 
und berief sich dabei explizit auf Herbart. 
                                                 
493 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 9. 
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Im Dritten Teil S. 10–14 (fol. 7r–9v) erläuterte er endlich die Grundlinien seines Plans. Ein 
konkretes, nach Lehrstunden und Inhalten gegliedertes Curriculum für die einzelnen Klassen 
und Semester konnte er jedoch nicht liefern. 
Zum Schluss betonte er noch einmal, daß sein Unterricht recht erfolgreich, wiewohl noch 
verbesserungswürdig sei, dass aber seine Abiturienten die Prüfungen stets bestanden haben 
und damit den Anforderungen genügen würden. 
4.4.2 Der Geschichtsunterricht in Grimma und seine besonderen Probleme 
Im ersten Teil seines Berichts schildert Dietsch zunächst die Vorgeschichte des Geschichts-
unterrichtes in Grimma seit 1834 aus seiner Sicht. Denn in diesem Jahr hatte der damalige 
Geschichtslehrer, Prof. M. Korb, den Geschichtsunterricht neu organisiert. Sein Unterrichts-
plan494 für den Geschichtsunterricht sah vor, dass in allen Klassen dasselbe parallel gelehrt 
werden sollte, und darüber hinaus ein doppelter Kursus stattfinden sollte, jeweils einer für 
Quarta und Tertia und ein anderer für Secunda und Prima. Dietsch vermutete, daß dieser 
Plan, der beabsichtigte, die gesamte Geschichte von den Anfängen bis zur Gegenwart in 
jeweils drei Jahren auf unterschiedlichen Niveaus zu behandeln, nicht funktioniert habe, denn 
„wenigstens wurde mir bei meiner Anstellung im August 1840 die Anweisung ertheilt, daß in 
allen Klassen stets dasselbe gelehrt und nur darauf gesehen wird, das die Schüler einen 
vollständigen Cursus der Geschichte beenden“.495 Er selbst musste bei Unterrichtsbeginn des 
Winterhalbjahres an Michaelis in allen Klassen mitten in der Antike einsteigen, da die beiden 
Lehrer, Kühn und Witzschel, die den Geschichtsunterricht im Sommerhalbjahr ab Ostern 
1840 übergangsweise erteilt hatten, in allen Klassen den Unterricht vom Anfang begonnen 
hatten. 
Schon hier, ganz zu Beginn seines Berichtes, gibt Dietsch sein deutliches Urteil zu dieser 
Art der Durchführung des Geschichtsunterrichtes ab: 
„Ich gestehe offen, daß ich mich von vornherein mit dieser Einrichtung 
nicht befreunden konnte und daß ich, wie mir meine Herren Collegen be-
zeugen werden, vielfach mit mehreren derselben mich über die Aufstellung 
von verschiedenen Cursen für die einzelnen Classen berathen habe.“496 
Diese Beratungen scheinen aber nichts Konkretes ergeben zu haben, denn nach Ablauf von 
vier Jahren erteilte Dietsch den Geschichtsunterricht immer noch nach demselben Plan, den 
seine Vorgänger seit 1834 propagiert hatten. Dies muss umso mehr erstaunen, da Dietsch 
                                                 
494 Abgedruckt in Jahresbericht Grimma 1836, S. VII–VIII. 
495 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 3r. 
496 Ebd. 
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unumwunden zugibt, dass diese Form der Geschichtsunterweisung nicht den zeitgemäßen 
didaktischen und pädagogischen Lehren entsprach und schwere Mängel aufwies, und zwar so 
eklatante und offensichtliche, das selbst das Ministerium sich aufgefordert sah, hier 
nachzuforschen. 
Zu seiner Verteidigung verlegte sich Dietsch auf eine Doppelstrategie: Zum einen machte 
er die unvollständigen Vorarbeiten seines Vorgängers Korb und die schlechte Literaturver-
sorgung an Lehrbüchern der Geschichte für den mangelhaften Geschichtsunterricht 
verantwortlich. Zum anderen führte er an, dass auf der Landesschule Grimma besondere 
Bedingungen herrschten, die es dem Geschichtslehrer erschweren würden, einen stimmigen 
Unterrichtsplan zu entwerfen. Gerade das letztere ist der prekäre Part, da diese „besonderen 
Bedingungen“ in die Verantwortung des Rektors Wunder und seines Vorgängers Weichert 
fallen. Dietsch führt an: 
„Ehe ich mir aber einen bestimmten Plan entwerfen konnte, war noch die 
Schwierigkeit zu beseitigen, welche aus dem Mangel eines passenden 
Grund– und Lehrbuches hervorging, da die vom Prof. M. Korb angefertig-
ten Tabellen mir als viel zu umfangreich erschienen und außerdem erst zu 
einem Drittel vollendet waren.“497 
Diese Aussage verdeutlicht noch einmal die Situation, die Dietsch bei seinem Amtsantritt 
vorfand: 1834 hatte sein Vorgänger den Geschichtsunterricht neu gestaltet und versucht, 
seinen höchst individuellen Plan durchzuführen, was aber nicht besonders gut funktioniert 
hatte. Sein Tod führte dazu, dass er nicht einmal einen vollen Lehrzyklus abhalten konnte. 
Dazu hatte er den Unterricht ohne fremdes Lehrbuch abgehalten und stattdessen begonnen, 
ein eigenes Curriculum zu entwerfen und die Tabellen in Druck zu geben. Nach sechs Jahren 
Arbeit waren diese aber erst zu einem Drittel fertig geworden und zudem so detailliert 
ausgefallen, dass die Stoffmenge für zwei dreijährige Kurse zu umfangreich geworden war. 
Dietsch entschied sich nun dafür, den Geschichtsunterricht neu zu planen, und zuerst ein 
geeignetes Lehrbuch auszuwählen. Jedoch nahm er dies zum Anlass, sich erst einmal sehr 
ausführlich der Lehrbuchfrage zu widmen. Dies schien ihm offenbar angemessen, denn er 
nimmt für sich in Anspruch: 
„Man wird mich gewiß nicht tadeln, wenn ich mich nicht sofort für ein sol-
ches entschied, sondern erst die brauchbarsten und gewöhnlichsten Bücher 
dieser Art prüfte, um nach weiterer über die Verhältnisse der Landesschule 
gesammelter Erfahrung, das für dasselbe zweckmäßigste zu wählen.“498 
                                                 
497 Ebd., fol. 3v. 
498 Ebd. 
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Diese Recherche nahm einige Zeit in Anspruch und wurde wohl auch verzögert durch die 
notwendige Einarbeitungszeit auf der neuen Stelle, die viele erst einmal zu erlernende und zu 
verstehende Besonderheiten und Traditionen im Unterschied zu anderen Schulen aufwies.499 
Außerdem arbeitete Dietsch in dieser Zeit noch parallel an der Drucklegung des zweiten 
Bandes seines Übungsbuches zum Übersetzen aus dem Lateinischen, der 1841 erschien. 
Die ausführlichen Ergebnisse seiner umfangreichen Recherche veröffentlichte er als jene 
Sammelrezension, die oben schon besprochen wurde. Außerdem hatte er zwei Exemplare 
dieser Abhandlung an Geheimrat Schulze geschickt. 
Das Ergebnis seiner Recherche ist wenig überraschend: Er gibt eindeutig „Pütz Ge-
schichtstabellen“ den Vorzug und machte dessen Lehrbuch ab 1843 zur Grundlage seines 
Unterrichtes. 
Damit kam er zur gleichen Einschätzung der Lehrbuchsituation wie das Ministerium, das 
im Jahr 1839 Pütz’ Geschichtstabellen als Geschichtsbuch empfohlen hatte. Allerdings hatte 
Prof. M. Korb das Lehrbuch nicht eingeführt. Korb hatte Pütz Tabellen sogar explizit 
abgelehnt, weil ihm dessen „ethnographische Methode“ suspekt erschien und hatte darum 
gebeten, weiterhin seine eigenen Tabellen nutzen zu können.500 
Vom Standpunkt des Ministeriums aus hätte Dietsch sich diese zeitfressende Arbeit also 
sparen, oder sie zumindest verkürzen können, da das Ministerium bereits seit fünf Jahren eine 
Lösung der Schulbuchfrage angeboten hatte und selbst einigen Aufwand betrieben hatte, um 
hier zu einer begründeten Entscheidung zu kommen.501 Das Argument eines fehlenden 
Schulbuches ist also äußerst schwach, zumal Dietsch in Hildburghausen schon vier Jahre 
Geschichte unterrichtet hatte und schon dort mit diesem Problem konfrontiert gewesen sein 
dürfte. 
Nachdem er nun nach drei Jahren die Schulbuchfrage geklärt hatte und sich in Grimma 
eingewöhnt und offenbar die Verhältnisse dort gut genug kennengelernt hatte, habe er sich 
1843 daran gemacht „einen ersten Plan zu entwerfen“502 
Zur Erläuterung dieses Planes verweist er nun zunächst auf die „besonderen Bedingungen 
auf der Landesschule Grimma“, die ihm als Rahmen vorgegeben wurden: 
                                                 
499 Vgl. Zur Schulgeschichte und zum Alltagsleben in Grimma: Rössler, Carl Julius: Geschichte der Königlich 
Sächsischen Fürsten– und Landesschule Grimma, Leipzig 1891. 
500 Vgl.: SächsHStA Dresden MfV 11482, Acta die bei dem Unterricht in der Religion, Geschichte, Geographie 
und Mathematik in den gelehrten Schulen einzuführenden und verbotenen Lehrbücher betreffend. fol. 2–5 
und zu Korb fol. 21. 
501 Vgl. oben. 
502 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 3v. 
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Als Hauptproblem führt er an, dass die Versetzungen in Grimma halbjährlich stattfinden, 
während die einzelnen Klassen drei Semester zu je einem halben Jahr umfassen. Dies ist aber 
an allen Gymnasien Sachsens weitgehend usus und wird auch vom Regulativ für die 
Gymnasien so verbindlich festgelegt werden. 
Es kann bei diesem System also vorkommen, daß ein Schüler nach dem zweiten Semester 
der Tertia in das dritte Semester der Sekunda versetzt wird, und so bei Kursen, die jeweils auf 
anderthalb Jahre angelegt sind und einer chronologischen Abfolge nach Epochen 
entsprechen, in ihrem Geschichtsunterricht aus der Mitte der Alten Geschichte ans Ende des 
Mittelalters versetzt wird.503 
Diese Lücke soll unter allen Umständen vermieden werden. Deshalb hatte sich Prof. Korb 
auch beim Physikunterricht504 eben jene Parallelität des Stoffes in allen Klassen ausgedacht, 
der nun auch beim Geschichtsunterricht befolgt wurde. Damit wurde erreicht, daß die 
Schüler immer da weitermachen konnten, wo sie in der vorigen Klasse aufgehört hatten, 
unabhängig von den Versetzungsterminen. 
Als Alternative wurde scheinbar diskutiert, drei Halbjahreskurse mit demselben Stoff in 
jeder Klasse zu lehren. Das wurde aber verworfen, da die Schüler dann durch den doppelten 
Kursus viermal denselben Zeitabschnitt durchnehmen würden und in einer Klasse u.U. 
dreimal das gleiche hören würden. 
Dietsch erteilte also weiterhin den Unterricht nach dem alten Plan, weil ihm auch keine 
bessere Lösung für das Problem einfiel. Den hat er versucht durchzuhalten, was ihm aber 
nicht immer gelungen sei, und daher die Anfangszeiten der einzelnen Epochenkurse in den 
Klassen in den vergangenen Jahren immer leicht differiert haben. Er habe aber die 
entstehenden Verzögerungen immer wieder wett machen können. Dies ist wohl auch ein 
Grund dafür, dass dem Ministerium die Vorgänge in Grimma so lange verborgen geblieben 
sind. 
Neben dieser Parallelität der Epochen– und Stoffeinteilung blieb im neuen Plan auch die 
Unterscheidung in zwei Kurse bestehen, „da zwischen den oberen und unteren Classen eine 
Verschiedenheit des Alters und der Bildung faktisch statt findet.“ 
Dietsch erläutert weiter einige Punkte, auf die er bei der Erstellung seines Plans der 
Ausgestaltung von zwei dreijährigen Geschichtskursen zu achten hat: 
                                                 
503 Und nicht etwa „aus der Mitte des Alterthums in die Mitte des Mittelalters“, wie Dietsch behauptet. Da liegt 
ein Denkfehler vor. 
504 Den Dietsch merkwürdigerweise als einen dem Geschichtsunterricht „ähnlichen Unterrichtsgegenstande“ 
bezeichnet. Korb unterrichtete Physik und Geschichte in Grimma. 
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Als problematisch sieht Dietsch einerseits die geringe Stundenzahl an, die ihm zur 
Verfügung steht und andererseits die Forderung des Rektors, dass er den Schülern keine 
Aufgaben für den „Privatfleiß“ aufgeben darf. 
Der Geschichtsunterricht in Grimma hatte zwei Wochenstunden in jeder Klasse zur 
Verfügung. Davon fielen aber immer wieder Stunden aus, hauptsächlich wegen der 
Studiertage, die alle 14 Tage abgehalten wurden und an beiden Landesschulen fester 
Bestandteil der Schulorganisation waren. Das beträfe den Geschichtsunterricht in etwa 10 
Wochen im Schuljahr, so dass de facto in einem Jahr mit 30 regulären Unterrichtswochen nur 
60, für einen Kursus von anderthalb Jahren nur 80–90 Stunden pro Klasse zur Verfügung 
stünden. Dies würde nach seiner Ansicht sogar zur Behandlung eines größeren Abschnittes 
der Geschichte genügen. Aber dem entgegen stehe das Problem, dass der Geschichtslehrer 
den Privatfleiß der Schüler gar nicht oder nur sehr beschränkt in Anspruch nehmen dürfe. 
Dietsch führte aus, dies liege daran, dass in Grimma strikt darauf gehalten werde, dass der 
Unterricht in den alten Sprachen die hauptsächliche Grundlage aller Bildung sei. Demnach 
haben Griechisch und Latein nicht nur eine höhere Stundenzahl, sondern es werden hier auch 
regelmäßig längere schriftliche Arbeiten geschrieben und die fünf wöchentlichen Abendlekti-
onen, so wie auch die Studiertage müssen für diese Aufsätze und die Repetition der alten 
Schriftsteller verwendet werden, damit die Schüler den hohen Anforderungen gerecht werden 
können. Zeit zur Prüfungsvorbereitung und selbständiger, allgemeiner Wiederholung haben 
die Schüler immer dann, wenn ihre Lehrer die Examensarbeiten korrigieren. Dann fällt der 
Unterricht aus. Dietsch behauptet nun, dass bei dem umfangreichen Pensum für die 
Altphilologie der Geschichtslehrer einerseits die Schüler nicht noch mehr belasten dürfe und 
andererseits den anderen Lehrern „nicht hindernd in den Weg treten dürfe“, indem er 
Hausaufgaben für Geschichte aufgibt, um so die wenige Zeit, die er für den Geschichtsunter-
richt hat, zu kompensieren.505 
Diese Beschreibung der Prioritäten in Grimma deckt sich mit einer Anekdote, die über 
den Rektor Eduard Wunder durch seinen Sohn Hermann Wunder kolportiert wird, und die 
den Einfluss der Hermannschen Philologenschule und die immer noch wirksamen 
Überzeugungen der sächsisch– althumanistischen Schultradition plakativ demonstriert: 
Eduard Wunder war ein Schüler von Gottfried Hermann und demnach fest davon 
überzeugt, dass nur die Altphilologie wahre Bildung vermitteln kann. Die antiken Schriftstel-
ler waren ihm fast heilig. Er verehrte das Altertum und war geneigt, den antiken Autoren alles 
wortwörtlich und weitgehend unkritisch zu glauben, wie sein Sohn Hermann Wunder milde 
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kritisiert. Alle anderen Schulfächer sah er als minder wichtig an, so dass er, als er einen 
Schüler bei der Arbeit an einer mathematischen Aufgabe während der Studiertage antraf, 
diesen anfuhr, was für eine Barbarei er dort treibe, er solle dies sofort weglegen und sich mit 
Philologie befassen.506 
Nun komme aber gerade der Geschichtsunterricht nicht ohne häufige Repetitionen aus. 
Dies sei auf der Landesschule nicht anders als auf anderen Schulen, weil ohne diese der 
Schüler sich unmöglich alle notwendigen Kenntnisse aneignen könne. In Grimma aber müsse 
der Schüler alles in den Unterrichtsstunden bewältigen, was dazu führe, dass durch ständiges 
Abfragen die verfügbare Zeit für den Lehrervortrag noch weiter abnehme. In den unteren 
Klassen müsse die Hälfte der Zeit der Repetition gewidmet werden und in den Oberen 
zumindest noch ein Drittel. Daher könne man die bloßen Wochenstundenzahlen in Grimma 
nicht mit denen auf anderen Gymnasien ohne weiteres vergleichen. Denn diese hätten zum 
einen 40 reguläre Unterrichtswochen im Jahr, und nicht nur 30 wie Grimma, und manchmal 
auch noch eine dritte Wochenstunde in Geschichte. 
Als Belege hierfür führt er den Geschichtsunterricht an der Landesschule in Hildburghau-
sen an, an der er selbst Geschichte unterrichtet hatte. Hier habe der Schüler in Quinta eine 
Übersicht über die ganze Geschichte bekommen, und in Quarta einen zweijährigen Kurs in 
deutscher und sächsischer Geschichte absolviert. Dann erst habe der eigentliche Geschichts-
kursus begonnen, der einen zweiten Durchlauf durch die ganze Geschichte in drei Jahren in 
Tertia und Secunda vorsah. Dies seien mindestens 300 Unterrichtsstunden. In Prima dann 
wurde die Alte Geschichte in einem zweijährigen Kurs mit drei Stunden in der Woche, also 
200 Lektionen, absolviert. 
An den preußischen Gymnasien finde in Secunda und Prima ein dreijähriger Geschichts-
kurs mit zwei Wochenstunden statt. Dies mache bei 40 Unterrichtswochen im Jahr 240 
Stunden. 
Dies sei schon alleine zwei Drittel der Zeit, die in Grimma überhaupt auf dieses Fach 
komme. Denn hier habe der Schüler, wenn er sechs Jahre die Landesschule besucht habe, nur 
360 Stunden Geschichtsunterricht gehabt. Dazu müsse man noch bedenken, „daß der Lehrer 
auf sogenannten freien Gymnasien den Fleiß der Schüler viel mehr in Anspruch nehmen 
kann“. 
                                                 
506 Vgl.: Wunder, Hermann: Eduard Wunder, in: Grimmaisches Ecce, H. 18, 1897, Bearb. v. Hermann Wunder, 
Meißen 1897, S. 53–80, S. 70. Diese Einstellung deckt sich auch mit einer Äußerung von Eduard Wunders 
Vorgänger als rector grimmensis August Weichert. Vgl. JB Grimma 1836, S. III. 
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Aus seiner Argumentation zieht Dietsch nun den etwas mageren Schluss, dass man in 
Grimma eben einen anderen Geschichtsunterricht abhalten müsse als an anderen Schulen, 
denn die Umstände seien nicht vergleichbar.507 
Er macht mehrfach deutlich, dass seine Anmerkungen nicht das Ziel verfolgen „einen 
Wandel der bestehenden Einrichtung“ zu fordern, denn dies erschiene ihm „weder als 
nothwendig noch als leicht möglich“.508 Dies ist ein recht durchsichtiger rhetorischer 
Kunstgriff, denn diese prophylaktische Versicherung gegen etwaige Interpretationen seiner 
Absichten steht in starkem Kontrast zu der Schilderung der Verhältnisse, unter denen er 
unterrichten muss. 
Offenbar soll dies kaschieren, dass er sehr wohl eine Veränderung der Verhältnisse 
wünschte, der Rektor Wunder aber offenbar sehr dagegen war, den Wissenschaften eine mehr 
gleichberechtigte Stellung neben den Sprachen einzuräumen. Dietsch scheint wegen seines 
Unterrichtsstils auch schon Kritik bekommen zu haben, denn bevor er nun endgültig seinen 
eigentlichen „Plan“ erläutert, folgt zunächst eine recht demütige Selbstkritik, die ebenfalls nur 
den Zweck haben kann, etwaigen weiteren Vorwürfen schon in Vorfeld zu begegnen. 
Bezug nehmend auf seine schon früher angesprochenen Probleme, den Unterricht in allen 
Klassen tatsächlich synchron zu erteilen, weil er es nicht geschafft hatte, den Stoff zu kürzen 
und zeitlich einzuteilen, schreibt er als Entschuldigung: 
„Wem ist es nicht schon begegnet, daß er das Interesse, welches er selbst 
von dem Gegenstande hatte auch bei denen voraussetzte welche er unter-
richtete? Welcher Schulmann hat nicht schon die Erfahrung an sich ge-
macht, daß, was er in der redlichsten Absicht, mit der reifsten Überlegung 
nicht übergehen zu dürfen meinte, er dieses später als minder nothwendig 
erkennt? Und welche Summe von Erfahrungen, allgemeiner wie spezieller, 
gehört dazu, ehe man das rechte Maaß in jedem Momente trifft?“509 
Er führt weiter aus, daß er auch mitunter das Gefühl gehabt habe, über einiges eher zu wenig 
erzählt zu haben. Er habe „immer nur den Nutzen der Schüler“ im Auge gehabt, und sich 
redlich bemüht, seine Ziele in der vorgegebenen Zeit auch zu erreichen, und er findet, daß 
aus den Lectionsverzeichnissen hervorgehe, dass „manche Fortschritte in dieser Hinsicht 
stattgefunden haben“. 
Dietsch machte hier noch einmal deutlich, dass er sich bewusst war, in dem Teufelsquadrat 
zwischen Qualität, Quantität, verfügbarer Zeit und materiellen Ressourcen gefangen zu sein, 
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und versucht hat, seine Planungsschwäche durch ein Versuch–und–Irrtum–Verfahren 
auszugleichen. 
Denn beim Planen seines Unterrichtes war er wenig pragmatisch–didaktisch orientiert, 
sondern durchweg wissenschaftlich–inhaltsorientiert. Dietsch’ Fähigkeiten zur Unterrichts-
planung und zum Zeitmanagement scheinen nicht besonders gut ausgebildet gewesen zu sein. 
Das zeigt schon seine Herangehensweise an das Lehrbuchproblem. Noch 16 Jahre später 
scheint er seine früheren eigenen Probleme und Klagen über zu wenig Zeit und zu viel Stoff 
noch gut im Gedächtnis zu haben. In seinem Artikel „Geschichte“ für Schmids Enzyklopädie 
von 1860 urteilt er apodiktisch:  
„Die Klage über Mangel an Zeit beweist gewöhnlich die fehlende Beherr-
schung des Stoffs, oder Unklarheit über den Gesamtorganismus des Gym-
nasiums und das Verhältnis des einzelnen Faches zu ihm, oder Disharmo-
nie zwischen den Gliedern des Lehrercollegiums“510 
Dies sind nun exakt die Probleme, mit denen er als junger, unerfahrener Geschichtslehrer 
selbst gekämpft hat und die er auch gegenüber dem Kultusministerium beklagt hat. 
4.4.3 Ziel und Methode des Geschichtsunterrichtes nach Dietsch 
Nachdem Dietsch nun seine strukturellen Probleme auf dem Gebiet der zeitlichen und 
materiellen Ressourcen geschildert hat, wendet er sich dem Problem der Unterrichtsqualität 
und –quantität zu. Oder in seinen Worten: „[Ich] halte es für meine Pflicht, mich im 
Allgemeinen über das auszusprechen, was ich im Geschichtsunterrichte für nothwendig 
erkenne“.511 Seine Absicht war hier zu zeigen, dass in der wenigen Zeit, die ihm zur 
Verfügung stand, nur ein Abriß der Geschichte möglich war, bei dem die Schüler lediglich die 
Namen und Daten und eine knappe Beschreibung der Ereignisse auswendig lernten. 
Dieses Vorgehen entspräche aber nicht den zeitgemäßen Forderungen, die im aktuellen 
Diskurs „alle vergangenen Jahre“512 an den gymnasialen Geschichtsunterricht gestellt würden. 
Denn neben dieser Übersicht werde stets auch vom Geschichtslehrer verlangt, dass er „die 
Ereignisse und die in ihnen handelnden Personen anschaulich vor die Seele des Schülers 
stelle“513 Der Vortrag bloßer Fakten, ohne Details und episches Erzählen, sei höchstens für 
„die niedrigste Stufe des Unterrichts“514 geeignet. 
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511 Acta den Geschichtsunterricht fol. 5v. 




Dietsch vertritt hier exakt die gegensätzliche Haltung zu August Müller: dieser hatte 
„Faktenlernen“ auf den untersten Stufen für schädlich und geradezu verwerflich gehalten. 
Dietschs’ hier geäußerte Auffassung ist nach seinen früheren Äußerungen irritierend, da er 
noch in seiner Sammelrezension den Eindruck erweckt hatte, er stimme in den grundsätzli-
chen Ansichten mit Müller überein. 
Das Lernziel für die Secunda und Prima des Gymnasiums jedoch sieht Dietsch wesentlich 
weiter gesteckt. Hier gelte es Herbarts Forderungen zu erfüllen: 
„Die Hauptsache aber ist, daß kein Unterricht, der nur einigermaßen darauf 
Anspruch macht, vollständige Bildung zu gewähren, für geendet gelten 
darf, bevor er die pragmatische Betrachtung in Gang gesetzt und danach 
suchen gelehrt hat“515 
und weiter: 
„Die Geschichte soll die Lehrerin der Menschheit sein, und wenn sie es 
nicht wird, so tragen die Jugendlehrer der Geschichte einen großen Theil 
der Schuld.“516 
Dietsch macht deutlich, daß er keineswegs einen vollständigen Abschluss der Geschichtsstu-
dien auf der Schule verlange, sondern dies der Universität vorbehalten will. Er ist aber der 
Überzeugung, 
„daß der Jüngling schon auf der Schule das Wunder der ewigen Vorsehung 
in der Geschichte ehren gelernt, in die Hauptepochen des Bildungsganges 
wie der gesammten Menschheit überhaupt, so der bedeutendsten einzelnen 
Völker eine Einsicht genommen und die Grundbedingungen alles Glücks, 
wie alles Unglücks anzunehmen die Neigung gemacht haben müsse.“517 
Um dieses Ziel zu erreichen, fordert er vom Lehrer: 
„Es darf sich demnach der Lehrer in den oberen Classen nicht auf eine blo-
ße Erzählung des Geschehenen beschränken, er muß seine Schüler auf die 
allgemeinen Ursachen und Folgen der wichtigsten Ereignisse hinweisen, er 
muß ihnen den Blick in das innere religiös–sittlich, wie politische Leben der 
Völker eröffnen, die Richtungen der einzelnen Zeiträume kennen und die 
Charactere der bedeutendsten handelnden Personen kennen lehren.“518 
Als oberstes Ziel des Geschichtsunterrichts aber definiert Dietsch: 
„Vor allen Dingen muß der Schüler gewisse allgemeine Begriffe, welche 
sich auf Stände, Verfassungs–Einrichtungen, Religionsgebräuche, Cul-
                                                 
515 Ebd., Dietsch zitiert hier aus: Herbart, Johann Friedrich: Grundriß zu pädagogischen Vorlesungen, 
Göttingen 1835, §100, S. 50. 
516 Ebd. 
517 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 6. 
518 Ebd., fol.6v. 
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turstufen beziehen und wodurch die Ereignisse erklärt werden (Herbart p. 
44 §91) deutlich und bestimmt erfasst und auf die Facta anwenden gelernt 
haben.“519 
Diese allgemeinen Ziele und Methoden des Geschichtsunterrichtes seien diejenigen, welche 
auch in den besten Lehrbüchern und den Schulgesetzen der meisten Länder gefordert 
würden. Er betrachte sie als berechtigt und nicht als überzogen oder unrealistisch.520 Allein: 
unter den Umständen, wie sie in Grimma herrschten, sei ein Kurs mit diesem Ziel und 
Anspruch für die Oberstufe einfach in drei Jahren nicht zu realisieren, da keine Zeit zur 
Wiederholung und Einprägung bliebe. 
Für die Quarta und Tertia, die mittleren Klassen, die an der Landesschule Grimma die 
unteren Klassen genannt werden, habe der Geschichtsunterricht allerdings einen anderen 
Zweck. 
Wenn ein Schüler die Aufnahmeprüfung der Landesschule bestehen will, so muß er eine 
„übersichtliche Kenntniß der allgemeinen Geschichte in ihren Hauptepochen mitbringen.“521 
So verlangte es die „Bekanntmachung über die Erfordernisse der Aufnahme als Zögling in 
eine der beiden Landesschulen [...], vom 7. Dezember 1832“ in §12 (Wissenschaftliche 
Anforderungen an Recipienden): 
 „5. In der Geschichte, die Kenntniß der Namen der wichtigsten Völker-
schaften und ihrer berühmtesten Männer, so wie der Hauptperioden und 
der darin eingeschlossenen wichtigsten Begebenheiten in Chronologischer 
Ordnung; 
6. In der Geographie, eine allgemeine Kenntniß der Erdoberfläche nach ih-
rer mathematischen, physischen und politischen Eintheilung, und eine et-
was genauere in Betreff Deutschlands und der Königlich Sächsischen Lan-
de;“522  
Dietsch folgerte daraus, dass im Vorbereitungsunterricht für die Landesschule, ob nun privat 
oder auf einem anderen (Pro–)Gymnasium, schon Geschichtstabellen und Namen auswendig 
gelernt worden seien. Die Schüler hätten also schon einen ersten Durchlauf durch die 
Weltgeschichte erhalten. Kommt der so vorbereitete Jugendliche mit etwa 14 Jahren in 
Quarta, so nimmt Dietsch für Tertia an: 
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und unrealistisch hält. 
521 Ebd. 
522 Vgl.: Codex des im Königreiche Sachsen geltenden Kirchen– und Schul–Rechts, 2. Auflage, Bearb. v. 
Eduard Schreyer, Leipzig 1864, S. 355. 
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„Der Cursus welcher nun beginnt, kann demnach keinen anderen Zweck 
haben, als nur Ausfüllung dieses Unterrichts; es muß das Gerippe gleich-
sam mit Fleisch umkleidet werden.“523 
Der Geschichtslehrer betätigt sich also als Maurer und „vervollständigt“ die rudimentären 
Kenntnisse der Schüler, gerade so, als ob geschichtliche Wissenslücken so ausfüllbar seien, 
wie Löcher in einer Wand. 
Ziel dieses vervollständigenden Unterrichtes sei: 
„Der Schüler darf die wichtigsten Ereignisse nicht mehr bloß als Fakten 
kennen, er muß sie in ihrem Verlaufe anschauen. Die großen, berühmten 
Männer müssen in bestimmten deutlichen Zügen vor seine Seele gestellt 
werden.“524 
Ganz besonders aber legte Dietsch Wert auf Gesinnungsbildung in der Mittelstufe: 
„Ferner muß schon auf dieser Stufe des Unterrichts das Herz für das Gute, 
Wahre, und Schöne erwärmt werden; der Lernende muß Ehrfurcht spüren 
vor Geistes– und Charactergröße, wie Abscheu vor Sünde und Laster, er 
muß sehen, wie das Gute, was der Edle streute, die Zeit überdauert, das 
Böse aber nur Fluch erntet.“525 
Dabei lehnte Dietsch es ab, das der Lehrer hierbei „raisonnierende Betrachtungen“ anstellen 
sollte, also zum einen für seine Schüler direkt erkennbar macht, dass nun eine politische oder 
moralische Belehrung stattfinde und zum anderen, seine persönlichen Auffassungen der 
Sache zu vermitteln. Dies schien ihm zu plump. Vielmehr forderte er, „die Erzählung selbst 
muß dies in der Seele wecken, so daß es höchstens eines kurzen Winkes bedarf, um es zu 
deutlichem Bewusstsein zu bringen“. 
Methodisch erfordere der Unterricht auf der Mittelstufe auch differenziertere Mittel, als 
auf der untersten Unterrichtsstufe: 
„Nun genügt es auf dieser Stufe aber auch nicht mehr, daß der Lehrer bei 
der Repetition nur abfragend verfahre, er muß den Schüler vielmehr im 
Zusammenhange wieder erzählen lassen; nur so kann er den Zweck des 
Unterrichts, daß alle Seelenkräfte geweckt werden, erreichen.“526 
Dietschs Fazit lautete daher: auch wenn der Anspruch in den niederen Klassen nicht ganz so 
hoch ist wie in der Oberstufe, so erfordert die Stofffülle und die umständlichere Methode der 
Mittelstufe auch seine Zeit. In 180 Stunden käme man jedenfalls so nicht durch „das weite 
                                                 
523 Acta den Geschichtsunterricht, fol.6v. 
524 Ebd., fol. 6v, 7r. 
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Feld der Geschichte“. Auch hier verhinderten die Umstände in Grimma einen qualitativ 
angemessenen Unterricht. 
Als Abschluss fügte Dietsch noch zwei Anmerkungen hinzu, die noch weiter die Unzu-
länglichkeit des Geschichtsunterrichts in Grimma unterstreichen. 
Zum einen wünschte er sich in den oberen Klassen eine besondere Unterrichtsstunde, in 
der „manche Dinge aus den Alterthümern, der Litteraturgeschichte u.s.w. behandelt werden.“ 
Auch seine Kollegen seien der Meinung, dass man sich hier die Thomasschule und die 
Nikolaischule in Leipzig zum Vorbild nehmen sollte, wo solch ein Unterricht stattfinde. In 
diesem Vorschlag zeigt sich einmal mehr die Auffassung von der Rolle des Geschichtsunter-
richtes als Auxiliarfach für den Sprachunterricht. 
Sein zweiter Hinweis war nun geradezu eine Kontradiktion zu seinen Aussagen in der 
Sammelrezension der Lehrbücher, vor allem seiner Behauptung, das Diktieren sei längst aus 
den Gymnasien verbannt: 
„Ferner kann unmöglich die Sächsische Geschichte ausgeschlossen werden. 
Da ich aber kein Lehrbuch der allgemeinen Weltgeschichte kenne, welches 
diesem Theile eine besondere Aufmerksamkeit widmete, überhaupt aber 
mir kein kurzgefasstes wohlfeiles Handbuch, was den Zwecken eines 
Gymnasii entspräche, bekannt ist, so sehr sehe ich mich genöthigt, über die 
vaterländische Geschichte so lange Paragraphen zu dictiren, bis mir entwe-
der selbst Muße wird, dem Bedürfnisse abzuhelfen oder mir andere Gelehr-
te ein brauchbares Handbuch veröffentlichen.“527 
Dass Dietsch bei seiner umfangreichen Recherche nach dem besten Lehrbuch für Geschichte 
das Problem eines Lehrbuches für sächsische Geschichte nicht gelöst hatte, ist schon 
peinlich. Die Argumentation jedoch, er sei „gezwungen“ Paragraphen in dem Kernthema der 
sächsischen Geschichte zu diktieren, weil es kein geeignetes Lehrbuch gebe, ist mehr als 
fragwürdig. An anderen Schulen wurde die zweibändige „Geschichte des Kurstaates und 
Königreiches Sachsen“ von Karl Wilhelm Boettiger, Hamburg 1830/31, und ein auch für den 
Schulunterricht gedachtes Destillat daraus mit dem Titel: „Kurzgefaßte Geschichte des 
Kurstaates und Königreiches Sachsen für Schule und Haus“, Meißen 1836 verwendet, wie wir 
schon gesehen haben. 
Böttigers Sächsische Geschichte war sicher kein Buch, das wissenschaftlichen Anforde-
rungen standhält; seiner Popularität, auch als Schulbuch, scheint das aber zunächst nicht 
abträglich gewesen zu sein, eher im Gegenteil. 
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Die Mängel der Bücher Böttigers528 haben beispielsweise Dietschs Kollegen Maximilian 
Oertel in Meißen nicht davon abgehalten „den Böttiger, kleine Ausgabe“, seinem Kursus der 
sächsischen Geschichte zugrunde zu legen. 
Ganz davon abgesehen wurde das Diktieren von Paragraphen als Lösung der Lehrbuch-
frage von den meisten seiner Kollegen wie auch den Gutachtern der Universität Leipzig und 
nicht zuletzt von ihm selbst unisono als pädagogisch rückständig abgelehnt. 
Dietschs widersprüchliche Argumentation verstärkt den Eindruck, dass er sich um 
konkrete Aussagen herumwindet, sich in Details und langatmige theoretische Betrachtungen 
flüchtet und eher Entschuldigungen für seine mangelhafte Unterrichtsplanung konstruiert, als 
über den tatsächlichen Zustand seines Geschichtsunterrichtes zu berichten. 
Der Eindruck, dass Dietschs Konzeption des Geschichtsunterrichtes selbst nach zeitge-
nössischen Standards alles andere als professionell war, verstärkt sich noch, wenn er über 
seinen sogenannten „Plan“ für den Geschichtsunterricht berichtet, der dieselben rhetorischen 
Ausweichstrategien weiterspinnt und im Ungefähren bleibt. 
4.4.4 Dietschs Unterrichtsplan für den Geschichtsunterricht 
Die Grundlinien seines Unterrichtsplanes erläuterte Dietsch nun in drei Punkten, mit drei 
weiteren Unterpunkten a–c im dritten Abschnitt. Dabei wiederholte er früher gemachte 
Äußerungen. Diese Wiederholungen verstärken ebenfalls den Eindruck, dass es Dietsch 
durchaus Mühe gemacht hat, sich zu rechtfertigen; seine Argumente drehen sich im Kreis. Er 
schrieb: 
Erstens habe er die Einrichtung übernommen, in allen Klassen dasselbe zu lehren, weil dies 
wegen der halbjährlichen Versetzungen als „unumgänglich notwendig erscheint“. Er habe 
dies nicht aus Faulheit getan, denn wenn er auch immer denselben Stoff durchzuarbeiten 
habe, so müsse er ihn sich dennoch immer stets für vier verschiedene Klassenstufen 
„zurechtlegen“, und 
„wer das umfängliche Gebiet der Geschichte kennt und vom Lehrer for-
dert, das er für sich selbst studiere, wird wissen, daß man oft genug zu thun 
                                                 
528 Kritisiert wurden die Bücher Böttigers von Theodor Flathe, der Böttigers sächsische Geschichte im Auftrag 
des Perthes Verlages komplett umarbeitete und neu herausbrachte. Flathe urteilte, dass einerseits die 
Darstellung Böttigers „strengeren wissenschaftlichen Anforderungen“ nicht genügen würde und vor allem 
einer ausreichenden Quellengrundlage entbehre. Zum anderen kritisiert er den „panegyrischen Ton“, der 
der sächsischen Historiographie eigen sei. Flathe war allerdings auch der erste Historiograph, dem ein 
angemessener Zugang zum Sächsischen Hauptstaatsarchiv gewährt wurde. Vgl. dazu die Vorworte zum 2. 
und 3. Bd. von Flathe, Heinrich Theodor: Geschichte des Kurstaates und Königreiches Sachsen, Gotha 
1867,1869,1873. Zu Böttiger vgl. Flathes Artikel in der ADB 3, S. 207. 
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hat, um über dasselbe Ereigniß klare und däutliche Vorstellungen zu ge-
winnen.“529 
Diese Einschätzung der eigenen Arbeit zeigt, dass Dietsch sich bewusst war, dass er sich 
zumindest jeweils eine neue Disposition machen musste, wenn er sich auf ein Unterrichts-
thema vorbereitete. Offensichtlich hatte er aber nicht die Souveränität der vollständigen 
Stoffbeherrschung, die Voraussetzung dieser Arbeit ist. Vielmehr bezeichnete er sich selbst 
als jemanden, der weiterhin studiere. Dietsch verfügte also auch nach acht Jahren Berufser-
fahrung als Geschichtslehrer noch nicht über die notwendige Routine und das notwendige 
Wissen, um den Geschichtslehrstoff angemessen zu begrenzen und zu didaktisieren. Seine 
Bemühungen den Stoff einzuschränken beschreibt er denn auch nur sehr allgemein; fast 
scheint es, dass er bloss die dürren Bestimmungen des preußischen Lehrplanes zitiert: 
Zweitens behandele er nur die Geschichte derjenigen Völker ausführlich, die als „die 
Bedeutendsten hervortreten. Im Alterthum bleiben dies die Griechen und Römer, im 
Mittelalter die Deutschen.“530 Diese Auswahl stehe ohnehin dem Interesse der Schüler am 
nächsten. Die Geschichte der restlichen Völker werde nur kurz und übersichtlich behandelt, 
mit Ausnahme solcher Themen wie der Völkerwanderung, der Kreuzzüge und der 
Entstehung und Ausbreitung des Islam. 
Was die neuere Geschichte angehe, so folge er hier einer mehr „ethnistischen Darstel-
lung“. Prinzipiell aber war seine Haltung dazu: 
„Ich kann durchaus nicht die Ansicht derer beipflichten, welche die neuere 
Geschichte so gut, wie ganz, vom Gymnasio ausgeschlossen wissen wollen. 
Da über dieselbe im Leben wie in Büchern die unreifsten und parthei-
lichsten Urtheile mit Keckheit sich äußern, so ist es gewiß richtig daß der 
Jüngling nicht zu spät eine wahre Erzählung und Darstellung hört, damit 
nicht der Zeitgeist den er nur zu schwierig vom Geiste der Edelsten und 
Besten zu unterscheiden vermag, ihn befangen macht. Ich meine allerdings 
auch hier nicht eine raisonnierende Betrachtung, nur einfach der Wahrheit 
entsprechende Darstellung wird gewiß am besten wirken.“531 
Dietsch sieht es also ganz klar als Aufgabe des Geschichtsunterrichtes der höheren Schule, 
die politische Urteilsfähigkeit der Schüler zu bilden und zu diesem Zweck auch neuere 
Geschichte zu behandeln. Gleichzeitig scheint es ihm völlig selbstverständlich, dass ein 
Geschichtslehrer in der Lage ist, historische Wahrheiten zu vermitteln. Ein Subjektivitäts-
                                                 




problem sah er nicht, wie auch die überwiegende Mehrzahl seiner Kollegen dies nicht 
thematisierte. 
 Einen mehrfachen Durchgang durch „die Geschichte“ hielt Dietsch aus methodischen 
Gründen für notwendig. Er wendete sich dagegen, dass die Schüler nur einen einzigen Gang 
durch die Geschichte durchmachen, wie dies die Anweisung seines Rektors suggerierte, denn 
es sei 
Drittens unumgänglich, das kursorische Wissen der Schüler aus den Unterklassen in den 
oberen Klassen „angemessen zu ergänzen und zu erweitern“.532 Weil es ihm aber, vor allem 
aus Zeitgründen, nicht möglich sei, zwei vollständige Kurse zu drei Jahre durchzuführen, 
habe er den unteren Kurs auf vier Jahre ausgedehnt und den oberen auf zwei beschränkt. 
Durch diese Einteilung sei gesichert, „daß also jeder Schüler das ganze Gebiet einmal ganz 
und dann zum 2ten Male die Hälfte durchläuft.“533 Die Dienstanweisung des Rektors 
Weichert „darauf zu sehen das die Schüler einen vollständigen Cursus der Geschichte 
beenden“ weitete Dietsch also aus, indem der neue Plan versuchte, anderthalb Kurse 
durchzuführen. 
Den Bedenken, die gegen diesen „Plan“ aufkommen könnten, tritt er präventiv entgegen, 
indem er drei Argumente anführt: 
Der Stoff sei ja schon per se für die einzelnen Altersstufen aufbereitet, so dass das Niveau 
ständig steige. Bis Ende Sekunda sei der erste Kurs vollendet und in dem folgenden halben 
Kurs in Obersekunda und den drei Semestern der Primen würde der in Quarta weniger 
anspruchsvoll behandelte Stoff noch einmal auf höherem Niveau und dem nun „erweiterten 
Gesichtskreise“ der Schüler angemessen durchgenommen. Denn es wäre nicht notwendig, 
den Obersekundanern und Primanern nochmals den ganzen Stoff „in vollständig pragmati-
scher Behandlung“ zu geben, denn laut Herbart reiche es ja aus, wenn im Schüler lediglich 
das Sehen und Fragen nach einer pragmatischen Sichtweise geweckt worden ist. Denn 
„Die allgemeineren pragmatischen Gesichtspunkte stellen sich schon von 
einzelnen Perioden genügend heraus und mit leichter Mühe wird dieselben 
der nur einigermaßen Befähigte auf die übrigen übertragen, zumal wenn 
eben der Unterricht darauf berechnet wird, ihn zu einer Methodik des his-
torischen Denkens zu führen, um mich dieses Ausdrucks zu bedienen“534 
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Dietsch verfolgte für die unteren und mittleren Klassen ein eher enzyklopädisches Lernziel, 
das auf nur relative Vollständigkeit der Kenntnisse Wert legte. In den oberen Klassen strebte 
er jedoch eine anspruchsvolle Kompetenzerziehung zum historischen Denken an, für die er 
eine exemplarische Behandlung der Geschichte als ausreichend ansah. 
Zur Stützung seiner Argumentation führte er an, dass die allgemeine Übersicht trotz der 
exemplarischen Geschichtsbetrachtung schon wegen der Repetitionen nicht verloren gehe. 
Schließlich repetiere er  
„in Quarta einmal die ganze Geschichte und befestige so im Gedächtnisse, 
was der Schüler schon mitbringen müsste. In Tertia findet dabei schon 
mehr die Rücksicht statt, dabei das in Quarta erlernte auf die der höheren 
Classe angemessene Weise zu vervollständigen. Ich benutze zu diesen Re-
petitionen die dem Lehrbuche von Pütz angefügten Tabellen. In den obe-
ren Classen findet allerdings diese Repetition mehr gelegentlich statt.“535 
Die Übersicht und die Vollständigkeit zu wahren sei also kein Problem. Vor allem würden die 
Wiederholungen immer leichter und nützlicher, je länger er in Grimma unterrichten würde, 
weil dann ja nur noch solche Schüler in den oberen Classen sitzen würden, die von ihm allein 
unterrichtet seien. 
Auch der Geographieunterricht in den unteren Klassen sei stets problemlos mit dem 
Historischen zu kombinieren gewesen und auch hier würde der Schüler den Kurs praktisch 
zweimal durchlaufen, denn Ethnographie und neuere Geschichte seien ohne geographische 
Kenntnisse und Bezüge schließlich nicht lehrbar. 
Zum Abschluss seines Berichtes betonte Dietsch noch einmal, dass er seinen „Plan“ gut 
gelungen finde und sich selbst als erfolgreichen Lehrer betrachtet: 
„Diesen Plan befolge ich dann bei meinem Unterrichte seit der Zeit, wo ich 
ein Lehrbuch eingeführt habe und wenn man bedenkt, daß es mir im letz-
ten Jahre gelungen ist sieben Jahrhunderte im Unterricht zu durchlaufen, so 
kann ich wohl die Hoffnung aussprechen ihn auch durchzuführen. 
Die Abiturientenexamina haben mir bisher die Freude gemacht, daß die 
Schüler den Anforderungen entsprechend gefunden wurden und das 
Zeugniß der Dozenten der Geschichte auf der Universität spricht das selbe 
aus. 
Auch werden mir gewiß meine Herren Collegen bezeugen, daß ich weder 
die Schüler über Gebühr in Anspruch nehme, noch vor den Examinibus 
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von den Abiturienten so viel Zeit auf das Repetieren verwendet wird als 
früher.“536 
Abschließend äußerte Dietsch noch seine Bereitschaft, seinen Standpunkt zu überdenken und 
dazuzulernen. Denn es sei sein Ziel „nach Kräften das heilige Werk der Jugenderziehung zu 
fördern und mit Freuden werde ich alles willkommen heißen, was mich dabei unterstützt und 
belehrt.“537 Dieser Aufforderung werden seine Kollegen prompt nachkommen. 
4.4.5 „peer review“ als Problemlösungsstrategie des Ministeriums 
Rektor Wunder leitete den Aufsatz Dietschs weiter nach Dresden zu Schulze, allerdings nicht 
ohne selbst noch einmal seine Schwierigkeiten mit dem Oberlehrer Dietsch deutlich zu 
machen: Dem Oberlehrer Dietsch sei zwar „umfängliche Kenntniß in der Geschichte und 
große Berufstreue in keiner Weise abzusprechen“, allerdings wünsche er sich, das Ministerium 
möge Dietsch 
„gelegentlich dazu ermuntern sich so viel als nur möglich im Geschichtsun-
terricht sich der Kürze zu besinnen, und religiöser Betrachtungen sich 
gänzlich zu enthalten, indem die einfache und ungeschminkte Darstellung 
der Ereignisse eher als besondere Bewerthungen das Herz der Schüler ge-
wiß am tiefsten ergreifen und für das Göttliche begeistern wird.“538 
Das Ziel, den Geschichtsunterricht als erziehenden Unterricht, als Mittel der Gesinnungsbil-
dung einzusetzen, stößt bei Wunder auf Unwillen. Lästig ist ihm wohl die Neigung Dietschs 
zur Begeisterung und Ausführlichkeit. Für unfähig hält er seinen Geschichtslehrer nicht, eher 
für zu ungestüm und unreif. Nach Wunders Rezeption hat Dietsch durchaus die von ihm 
selbst abgelehnten „raisonnierenden Betrachtungen“ vorgenommen, vor allem indem er, hier 
ganz Schüler des Hallenser Historikers Heinrich Leo,539 stets auf die Perspektive hinweist, 
dass die Geschichte die Erfüllung eines göttlichen Plans darstellt. Dies war eine Überzeugung, 
für die der Hermannschüler Eduard Wunder nur subtile Ironie übrig hat. 
Dietschs Aufsatz war nun geeignet, dem Kultusminister einiges Kopfzerbrechen zu bereiten. 
Die inkonsistente Argumentation und der schwadronierende, wenig konkrete Text waren 
nahezu eine Zumutung, ganz abgesehen von den formalen Mängeln. 
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Wären die Intentionen des Ministeriums bei der Klärung dieses Einzelfalles geblieben, 
hätte es gereicht, Dietsch zu ermahnen, einen geordneten Unterrichtsplan vorzulegen und 
damit die Sache zu beenden. Von Wietersheim, selbst sehr geschichtsinteressiert, entschied 
sich jedoch, das Thema weiter zu verfolgen und die Frage der richtigen Gestaltung des 
Geschichtsunterrichtes prinzipiell zu klären. 
Um den Aufsatz Dietschs zu beurteilen, entschied er sich, die Frage wissenschaftlich 
anzugehen. Das Mittel seiner Wahl war eine Art „peer review“ Verfahren, das sich auch 
schon bei der Lösung früherer Probleme bewährt hatte, so z.B. als Vorbereitung der 
Rektorenkonferenzen. Dies ist ein Vorgehen, das sich in der ersten Hälfte des 19. Jh. in 
Sachsen häufig findet. Fast alle Kultusminister handelten so, weil ihnen die Referenten 
fehlten: Sie mussten die Rektoren und Lehrer als Fachleute einbeziehen. Wietersheim gab 
daher Schulze den Auftrag, Dietschs Aufsatz von dessen Kollegen Oertel in St. Afra prüfen 
und beurteilen zu lassen. 
Die implizite Aufforderung zum Handeln und die Kritik an Eduard Wunders Vorschriften 
und der seines Vorgängers Weichert wurden allerdings von Wietersheim und Schulze genau 
verstanden: Schulze schrieb explizit in seinem Vortrag an den Kultusminister Wietersheim 
vom 18. November 1844, er habe nun den Auftrag ausgeführt, die Eingabe des Oberlehrers 
Dietsch „worin dieser sich gegen von Rektor Wunder über die bei dem Geschichtsunterricht 
zeither befolgten Grundsätze sich ausspricht“ zwecks Begutachtung an dessen Kollegen, den 
Professor Friedrich Maximilian Oertel in Meißen, am 6. November 1844 weitergegeben. 
Dieser habe nun die Aufgabe, sich über den Geschichtsunterricht, den Dietsch in Grimma 
abhält „in möglichster Kürze, aber klar und bestimmt auszusprechen.“540 Mit dieser 
Anweisung wollten Schulze und v. Wietersheim es vermeiden, noch einmal einen langen 
Prinzipienaufsatz zu bekommen. 
4.5 Gutachten von Prof. Friedrich Maximilian Oertel von der 
Landesschule St. Afra in Meißen 
Oertel erledigte seine Aufgabe schnell und effizient. Er benötigte nur wenige Tage, um sein 
Gutachten541 zu verfassen. Es ist datiert vom 10. November 1844, sechs Tage nachdem die 
Aufforderung im Ministerium abging. Seine Kritik war sehr direkt, systematisch und kurz 
gefasst. 
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Er gliederte seinen Bericht, indem er zuerst kurz den Geschichtsunterricht, wie er ihn in 
Meißen abhielt, zusammenfassend erläuterte und dann sechs charakteristische Merkmale 
identifizierte, die den Geschichtsunterricht in Meißen von dem Dietsch’schen Plan für 
Grimma unterschieden. Jedes dieser Merkmale erläuterte er kurz. 
4.5.1 Bericht über den Geschichtsunterricht in St. Afra in Meißen 
Auch in St. Afra war der Cötus in vier Klassen geteilt und der Geschichtsunterricht wurde für 
jede Klasse einzeln erteilt. Eine Zusammenlegung von Klassen gab es nur im Religionsunter-
richt. Jede Klassenstufe umfasste wie in Grimma drei Semester, also anderthalb Jahre. Für 
jede Klasse gab es genau eingeteilte Pensen, die vom Lehrer vorgetragen wurden. In den 
höheren Klassen wurden die Pensen der unteren in speziellen Stunden repetiert, in Sekunda 
das Altertum und in Prima nochmals das Altertum und das Mittelalter. In jeder Klasse fand 
eine unterschiedliche Methode des Geschichtsunterrichts Anwendung. Oertel nennt sie die 
„biographische“, die „ethnographische“, die „synchronistische“ und die „gruppierende“. 
Demnach sah der Lehrplan für Geschichte folgendermaßen aus: 
Tabelle 10: Unterrichtsschema für den Geschichtsunterricht in St. Afra 1845 
Quarta, Anwendung der biographischen Methode 2 Semester allgemeine Geschichte, 1 Semester 
vaterländische Geschichte. 
Tertia, Anwendung der ethnographischen Methode 1 Semester asiatisch–afrikanische Geschichte bis 
Alexander, 1 Semester Geschichte Griechenlands, 1 
Semester römische Geschichte. 
Sekunda, Anwendung der synchronistischen Methode 3 Semester Mittelalter, in jedem Semester eine (nicht 
näher ausgeführte, js) Periode, Repetitionen der alten 
Geschichte. 
Prima, Anwendung der gruppierenden Methode 3 Semester neuere und neueste Geschichte, in jedem 
Halbjahr eine wiederum nicht näher bezeichnete 
Periode, Repetition der alten Geschichte und des 
Mittelalters. 
Oertel bezeichnete diesen Sechsjahreskurs als einen „doppelten Cursus“: einen vorbereiten-
den in Quarta von anderthalb Jahren und einen „höheren oder vollständigen“ von Tertia bis 
Prima von viereinhalb Jahren. Die Gewichtung der Kurse war also genau umgekehrt zu dem 
angepeilten Plan in Grimma: dort hatte der untere Kursus viereinhalb und der obere nur 
anderthalb Jahre. 
Die Didaktik des Unterrichts bestand aus Lehrervortrag und Hausaufgaben, die während 
der Repetitionen kontrolliert wurden. Am Anfang jeder Lektion (jeder Unterrichtsstunde) 
wurde in einer kurzen Repetition der Inhalt der vorangegangenen abgefragt. Zeiten für 
„allgemeine Repetitionen“, also zur individuellen Prüfungsvorbereitung, wurden, wie alle 
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größeren Aufgaben für Sprachen und Mathematik, zum Beginn des Winterhalbjahres vom 
Kollegium festgesetzt und vom Rektor bekannt gemacht. Bei diesen Beratungen habe 
allerdings „noch nie ein Lehrer der alten Sprachen zu St. Afra behauptet, die Geschichte 
dürfe den Privatfleiß der Schüler nicht in Anspruch nehmen.“542 
Als Lehrbücher empfahl Oertel den Schülern der oberen Klassen die Geschichtsbücher 
von Herrmann, von Pölitz und von Heeren. Diese würden auch im Unterricht von den 
Schülern benutzt. Ob dies tatsächlich der Fall war, bleibt fraglich, denn noch bei der Anfrage 
des Ministeriums aus dem Jahr 1839 nach den benutzten Lehrbüchern der Geschichte hatte 
Oertel geantwortet, er benütze in den oberen Klassen keine Lehrbücher, sondern diktiere 
nach seinen eigenen Heften, die er ausarbeiten und als Lehrbuch drucken lassen wolle. Dieses 
Vorhaben wurde aber nie vollständig realisiert. Daneben sind die angeführten Verfasser543 
keine Autoren von Schulbüchern oder populären Geschichtsdarstellungen, die auch als 
Schulbücher Verwendung fanden, sondern haben umfangreiche Fachliteratur verfasst, die für 
den Schulgebrauch eher nicht praktikabel waren. Vieles spricht dafür, dass Oertel eben doch 
kein Lehrbuch als Grundlage des Oberstufenunterrichts benutzte und dies hier durch 
Nennung bekannter Autoren zu kaschieren suchte. 
Gedruckte Tabellen verwendete Oertel in den Oberklassen ebenfalls nicht, sondern ließ 
von den Schülern in Sekunda und Prima lithographierte Tabellen–Schemata ausfüllen und so 
eigene Geschichtstabellen als Arbeitsblätter erstellen. In den unteren Klassen dagegen 
verwendete er die Tabellen von Kohlrausch544 und die schon erwähnte kleine sächsische 
Geschichte von Böttiger. 
Jeder Schüler musste einen kleinen Atlas von Stieler545 haben, jeweils zur alten und neuen 
Geographie. 
Insgesamt zeigt sich deutlich, dass die erheblich längere Berufserfahrung Oertels dazu 
führte, dass er einen wesentlich klarer strukturierten und methodisch–didaktisch durchkom-
ponierten Unterricht abhielt, als Dietsch dies tat. Auch die Kritik Oertels an Dietschs’ 
                                                 
542 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 31r. 
543 Die Bücher des Göttinger Historikers Ludwig v. Heeren, z.B. seine Historische Werke, 4., verb. u. fortges. 
Ausg, 1822 sind sehr umfangreiche Darstellungen der Weltgeschichte in mehr als 10 Bänden, jedes an die 
400 Seiten stark. Der Leipziger Historiker und Staatsrechtler Pölitz hat ebenfalls eher wissenschaftliche 
Handbücher verfasst. Der Professor an der Königlich–sächsischen Kadettenanstalt Dresden August 
Leberecht Herrmann hat neben einigen Schulgeschichtsbüchern, darunter eine Geschichte Sachsens (1845), 
ebenfalls Fachbücher geschrieben, darunter eine Geschichte Russlands, Nordamerikas und des Königreichs 
Neapel. Vgl. zu ihm: Jacobmeyer, Schulgeschichtsbuch, Bd. 2, S. 523, 601, 718. 
544 Kohlrausch, Heinrich Friedrich Theodor: Chronologischer Abriss der Weltgeschichte mit 2 synchronisti-
schen Tabellen der alten Geschichte und der neuern Staatengeschichte; zunächst für den Jugend–
Unterricht, 12., verb. u. verm. Aufl., Leipzig 1841 (13. Aufl. 1845). 
545 Stieler, Adolf: Schul–Atlas über alle Theile der Erde nach dem neuesten Zustande und über das 
Weltgebäude, Nach Stielers Hand–Atlas verkleinert, 20., verb. u. verm. Aufl., Gotha 1840. 
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Aufsatz unterstreicht seine pragmatische Perspektive und seinen souveränen, professionellen 
Berufshabitus. 
4.5.2 Sechs Kritikpunkte Oertels an Dietschs Unterrichtsplan 
Seine Kritik an Dietschs Aufsatz formulierte Oertel in sechs thesenartigen Aussagen, die er 
jeweils begründete.546 
Erstens kritisierte er, dass in Grimma laut des Schulprogramms von 1844 der Geschichtsunter-
richt nicht in vier Klassenstufen unterrichtet werde, sondern nur in zwei, denn de facto finde 
durch die Zweiteilung der Kurse auch eine Zusammenlegung von Quarta und Tertia sowie 
Sekunda und Prima statt, so dass es nur zwei Fachklassen gäbe. Er warf Dietsch vor, dies 
verschleiern zu wollen, und behauptete, hier läge ein Täuschungsversuch über die tatsächliche 
Einteilung der Geschichtsklassen vor. Diese Einteilung der Geschichtsklassen lehnte er ab. 
Eine Kombination führe dazu, dass die Schüler nach Alter, Vorwissen und Entwicklungs-
stand zu heterogen seien. Die bloße Anzahl der Schüler sei mit 60–70 Schülern für eine 
erfolgreiche Repetition viel zu groß. Außerdem würde jeder Schüler drei Jahre lang in 
derselben Abteilung unterrichtet und werde schnell gelangweilt, weil man ihm keinen seinem 
fortschreitenden Alter und seinen besseren Kenntnissen entsprechenden Unterricht geben 
könne. Dadurch gehe der „Reiz der Neuheit, alle Anregung der gesteigerten Methode, alle 
Begeisterung“ bei den Schülern verloren. Nur beim Religionsunterricht sei eine Zusammenle-
gung unbedenklich, da hier eine größere Gleichheit des Wissens unter den Schülern 
verschiedener Altersstufen herrsche. 
Schulze allerdings glaubte hier Dietsch, und bemerkt in einer Randnotiz: „unrichtig, es 
sind wie in Meißen 4 Classen.“547 Das war in formaler Hinsicht richtig, und auch die Klassen 
wurden sicher räumlich und zeitlich getrennt nach Klassenstufen unterrichtet, so dass das 
Argument des heterogenen Alters und der übergroßen Klassen einem Interpretationsfehler 
Oertels zu schulden ist. Was die Didaktik des Unterrichts angeht, so unterschied Dietsch 
eben nicht explizit vier verschiedene Stufen, sondern nur zwei. 
Zweitens kritisierte Oertel diese faktische Zweiteilung des Geschichtskurses in eine untere, 
vorbereitende und skizzierende und eine obere Abteilung, die die Kenntnisse der unteren 
ergänzt und vollendet. Er findet es absurd, dass Schüler bis Obertertia, wenn sie schon 16 bis 
17 Jahre alt sind, immer noch einen nur vorbereitenden, skizzenhaften Geschichtsunterricht 
                                                 
546 Vgl. zum folgenden: Acta den Geschichtsunterricht, fol. 31v – fol. 34v. 
547 Ebd., fol 31v. 
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erhalten sollen. Das sei lediglich für Quarta sinnvoll, in Tertia müsse man schon „mehr 
geben“. 
Die Einteilung in nur zwei Abteilungen widerspräche zudem der erfolgreichen und „ganz 
natürlichen“ Stufenfolge der „historischen Methode“. So sei es den Schülern nicht 
zuzumuten, dass sie direkt und ohne Übergang von einem vorbereitenden Kurs „in den 
vollendeten und höchsten eingeführt werden, den der Verf. mit Herbarts Worten hoch 
stellt.“548 Dietschs Bezug auf Herbart disqualifiziert Oertel als bloße Rhetorik. 
Der inhaltliche Kritikpunkt Oertels aber ist sicher auch deshalb entstanden, weil Dietsch 
sich stets so vage und allgemein äußert, anstatt die konkreten Unterrichtsziele und Methoden 
für die einzelnen Klassen zu benennen. Er sagte lediglich, er würde sich den Stoff für die 
jeweilige Klassenstufe „zurechtlegen“ (vgl. oben), nicht aber, nach welchen Kriterien er seine 
Auswahl vornahm. 
Schließlich fand Oertel die Vorstellung absurd, der höhere Kursus „completiere“ das 
Wissen des Unteren. Bei dieser Prämisse entstünde die „contradictio in adjekto“, dass bei 
allen Schülern der oberen Abteilung dies nicht funktionieren könne, die beispielsweise erst in 
Sekunda in die Landesschule eintreten. Bei Ihnen sei es faktisch so, dass „ein Etwas gar nicht 
vorhanden ist, was completiert werden könnte.“549 Diese Schüler hätten also unter 
Umständen ganz andere Geschichtskenntnisse, als Dietsch sich das vorstelle, und damit 
stimme das Grundkonzept des ganzen Kurses nicht mehr. Dies beträfe immerhin ein Drittel 
bis die Hälfte aller Schüler. Das sei von Dietsch nicht bedacht worden und ein weiterer 
extremer Schwachpunkt seines Planes. 
Drittens erörterte Oertel die Prämisse, dass in allen Klassen stets dasselbe gelehrt werden 
müsse, damit keine Brüche und Lücken bei neu eintretenden und vorzeitig versetzten 
Schülern eintreten, und dass gleichzeitig diejenigen Schüler, die im Plan sind, einen 
kontinuierlichen Unterricht haben und mindestens einen kompletten Durchlauf durch die 
Weltgeschichte mitmachen. 
Das erste Argument lehnte Oertel mit dem Hinweis ab, dass man dann doch besser für 
jedes Halbjahr ein „geschlossenes, abgegrenztes Pensum“ entwickeln solle, „damit der neu 
eintretende Schüler nicht mitten in eine Erzählung hineinkomme, deren Ursache und Anfang 
er nicht kennt“. Aber deshalb gleich „in allen Klassen über dieselben Begebenheiten zu 
sprechen“ sei nicht notwendig. Im Übrigen sei es gar nicht möglich, bei gleichbleibender 
Stundenzahl den Unterricht der verschiedenen Klassen synchron zu halten. Die Zeit, in der 
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man eine Geschichtsperiode im unteren Kursus in „Quartanerfassung“ erzähle, reiche nicht 
aus, um in der Oberstufe dasselbe ausführlich und mit jenem Anspruch auf pragmatische 
Betrachtung zu erzählen und den Primanern „’den Blick in das innere religiös– sittliche wie 
politische Leben der Völker zu eröffnen’“ wie Dietsch schrieb. Dazu käme noch der 
unregelmäßige Stundenausfall, der nicht alle Klassen gleichermaßen beträfe und eine weitere 
Verschiebung des Unterrichtsplanes hervorrufe. 
In Bezug auf das zweite Argument aber sei es gar nicht so schlimm, wenn einige Schüler, 
es seien höchstens um die 10 in jedem Halbjahr, einmal in ihrer Schulkarriere einen Sprung 
im Geschichtsunterricht machen würden. Da sei kein großer Schaden zu befürchten, denn 
schließlich hätten die Schüler ja im Vorbereitungsunterricht und in Quarta eine allgemeine 
Übersicht über die Geschichte gewonnen, so dass sie sich schnell orientieren könnten. Es sei 
sogar eher wahrscheinlich, dass ein solcher Sprung von der griechischen Geschichte zu der 
des Mittelalters das historisches Studium des Schülers und seinen Eifer beleben würde, da er 
„sich mit einem Male eingeführt sieht in eine neue Welt“.550 
Viertens kritisierte Oertel die mangelhafte Unterrichtsplanung durch Dietsch und seine daraus 
resultierenden Klagen über zuwenig Zeit. Die Probleme mit ausfallenden Stunden wegen der 
Studiertage seien zu akzeptieren, da im Ganzen gesehen die Studiertage mehr Vorteile als 
Nachteile für die gesamte Gymnasialausbildung haben würden. Das Problem der mangelnden 
Zeit für den Geschichtsunterricht habe er jedenfalls dadurch in den Griff bekommen, dass er 
den Gymnasialkursus auf viereinhalb Jahre ausgedehnt habe und einen detaillierten 
Lektionsplan mit den Klassenzielen für jedes Halbjahr aufgestellt habe. Nur durch das strikte 
Befolgen dieses Plans sei schließlich eine Beherrschung des Stoffes überhaupt möglich. Dies 
scheine bei Dietsch noch nicht realisiert zu sein, der versuche ohne Plan zu unterrichten und 
daher am Ende der Kurszeit seine Ziele nicht erreiche. Dietschs „Selbstanklage“ in diesem 
Punkt sei aber nun weit entfernt, ihn gegen seinen Kollegen einzunehmen. Oertel sieht 
Dietsch „vielmehr als einen eifrigen, für seine Wissenschaft sehr eingenommenen Lehrer“, 
dem einfach nur die Erfahrung fehle. Nach dem zweiten oder dritten Kursus werde Dietsch 
schon lernen, was wichtig sei, und wie er seine Zeit einteilen müsse, damit er seine 
Unterrichtsziele auch erreicht könne.551 
Fünftens fand Oertel es ungerechtfertigt, dass der Geschichtslehrer den „Privatfleiß“ der 
Schüler nicht in Anspruch nehmen darf, sondern alles „in den Lehrstunden allein erzwungen 
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werden“ muss. Hausaufgaben seien auch in der Geschichte eine Notwendigkeit. Die alten 
Sprachen seinen sowieso durch ihre hohe Stundenzahl im Vorteil und auch durch den 
gegenseitigen Unterricht der Schüler und die Studiertage in diesen Fächern. Die Tatsache, 
dass der nötige Privatfleiß der Schüler dem Studium der Geschichte nicht zugestanden werde 
„muß wohl als eine ganz specielle Eigenthümlichkeit der Landesschule zu Grimma betrachtet 
werden, um welche sie gewiß Niemand beneiden wird.“552 
In seinem abschließenden Urteil wurde Oertel nun deutlich: 
„Ad VI 
Der historische Unterricht erscheint nicht als ein ebenbürtiger Zweig des 
Gymnasialunterrichts, sondern nur als ein tolerierter. 
Dem füge ich nichts hinzu, da die Wahrheit dieser Thatsache wohl auf je-
der Seite zwischen den Zeilen zu lesen ist.“553 
Professor Maximilian Oertel drehte hier noch einmal den Spieß ganz um: Er wies den 
größten Teil der Schuld am mangelhaften Geschichtsunterricht dem Grimmarer Rektor zu 
und konnte sich auch des Spotts nicht enthalten. 
Für das Ministerium wurde die Sache durch Oertels Aufsatz nicht einfacher. Schulze reichte 
am 18. November 1844 beide Aufsätze beim Minister ein und bat um Instruktionen, wie nun 
weiter zu verfahren sei.554 
Wietersheim entschied nun, den Kreis der Gutachter in dieser Frage weiter auszudehnen, 
um nicht nur die Meinungen der Lehrer aus den Landesschulen zu hören. Modern 
gesprochen: aus dem peer–review Verfahren wurde nun Schritt für Schritt eine Expertenstu-
die. Der Kultusminister beauftragte Geheimrat Schulze, den Oberlehrer Gustav Helbig von 
der Kreuzschule in Dresden und den Lehrer am Blochmannschen Gymnasium Arnold 
Schaefer als weitere Gutachter heranzuziehen. Diese Entscheidung wurde wohl hauptsächlich 
durch die geographische Nähe und vermutlich auch durch die persönliche Bekanntschaft 
Wietersheims und Schulzes mit Helbig und Schaefer begünstigt, die sich beruflich und 
gesellschaftlich in Dresden begegnet waren. 
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554 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 10. 
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4.6 Gutachten von Dr. Arnold Dietrich Schaefer, Geschichtslehrer 
am Blochmannschen und Vitzthumschen Gymnasium 
Arnold Schaefer erhielt schon drei Tage später, am 21. November 1844 den Auftrag des 
Ministeriums, die Aufsätze Dietschs und Oertels zu begutachten und sein Urteil darüber 
abzugeben, ob der Geschichtsunterricht in Grimma, so wie Dietsch ihn abhalte, notwendig 
und zweckmäßig sei. 
Schaefer nahm sich bis zum 21. Dezember 1844 Zeit, um seine Aufgabe zu erfüllen. Er 
durchleuchtete aber nicht nur Dietschs Aufsatz kritisch, sondern er fügte auch einen eigenen, 
systematischen und ausführlich begründeten Unterrichtsplan zu seinem Aufsatz hinzu. 
4.6.1 Schaefers Kritik an Dietschs Unterrichtsplan 
Schaefer fasste zunächst die Hauptpunkte von Dietschs Aufsatz zusammen, um noch einmal 
klarzustellen, worin dessen sogenannter „Plan“ überhaupt bestand und wie gut er 
durchgeführt worden ist. Anschließend erörterte er, ob der Plan sowohl notwendig als auch 
zweckmäßig sei. 
Schaefers Urteil am Ende seiner Zusammenfassung des Dietsch’en Aufsatzes war noch 
vernichtender als Oertels: 
„Es ergibt sich hieraus, daß der Plan des geschichtlichen Unterrichts in 
Grimma zum Theil nur in der Idee besteht und nicht wirklich zur Ausfüh-
rung gekommen ist.“555 
Sowohl der alte Plan von Prof. Korb, wie der neue, Dietsch’sche Lehrplan seien undurch-
führbar gewesen, vor allem wegen der unvereinbaren Widersprüche von inhaltlichem 
Anspruch und den gegebenen Rahmenbedingungen, die nicht angemessen gegeneinander 
aufgewogen seien. 
4.6.1.1 Erster Schwachpunkt: der doppelte Kursus in den Gymnasialklassen 
Schaefer kam zu dem Schluss, dass Dietsch’ Plan somit weder notwendig noch zweckmäßig 
sei. Hauptschwachpunkt sei nach seiner Ansicht das starre Festhalten an der Idee eines 
doppelten Kursus auf dem Gymnasium. Die Vorstellung, dass dieser unumgänglich sei, 
resultiere vor allem aus einer überzogenen Zielprojektion. Die Aufgabe und das oberste Ziel 
des Geschichtsunterrichtes auf dem Gymnasium sei bereits erfüllt, wenn die Schüler nicht nur 
abgerissene Fakten kennen, sondern die Geschichte im Verlauf anschauen gelernt haben und 
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von den großen Männern ein klares Bild gewonnen haben. Dadurch sei bereits eine 
„pragmatische Betrachtung“ bei den Schülern in Gang gesetzt. 
Das entspricht in etwa Dietschs Unterrichtsziel für Tertia. Das erklärte Ziel Dietschs für die 
oberen Klassen, die Schüler zu einer Methodik des historischen Denkens zu führen und 
ihnen auf dem Gymnasium schon soviel historisches Spezialwissen beizubringen, das es für 
das ganze Leben ausreiche, hält Schaefer für zu hoch gegriffen. Dies seien Aufgaben, denen 
erst auf der Universität entsprochen werden sollte. 
Selbstredend müsse der Stoff dem fortschreitenden intellektuellen Entwicklungsstand der 
Schüler in den jeweiligen Klassen angepasst werden und so die Schüler auf allmählichem 
Wege zu einer „tieferen Auffassung der Geschichte“ hingeleitet werden. Ein zweifacher 
Kursus sei dazu aber nicht notwendig. Vielmehr könne man die Repetitionen nutzen, um 
schon Gelerntes wieder aufzufrischen und zu vertiefen. Auch sei es ein gutes Mittel, 
historische Themen für die deutschen Aufsätze zu wählen und durch deren Besprechung die 
Kenntnisse und das Niveau der historischen Betrachtung zu steigern.556 
Der doppelte Kursus sei auch nicht zweckmäßig angesichts der knappen Zeit, die der 
Geschichtslehrer zur Verfügung habe. Der komplette Durchlauf im unteren Vier–Jahreskurs, 
wie Dietsch ihn vorschlage, führe zu folgender groben Verteilung des Stoffes: 
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Tabelle 11: Hypothetischer Vier–Jahres–Kurs Geschichte
557
 
Semester Inhalt Zeitraum 
1 Von den ältesten Überlieferungen bis auf die Perserkriege Bis 500 v. Chr.  
2 Bis auf die Zersplitterung von Alexanders des Großen Reiche 
und die Bildung des aitolischen und achaiischen Bundes in 
Griechenland 
500– 280 v. Chr. 
3 Römische Geschichte bis auf die Schlacht bei Actium 754 v.Chr.– 31 n. Chr. 
4 Von dem Verfalle des römischen Wesens unter den Kaisern 
im Kampfe mit den deutschen Völkern bis auf Karl den 
Großen 
31– 768 
5 Entwicklung des Kaiserthums und Pabstthumes bis zu den 
Kreuzzügen 
768– 1096 
6 Von dem Anfange der Kreuzzüge bis zum Ende des 
Mittelalters 
1096– ca.1500 
7 Von den Entdeckungen der Spanier und Portugiesen und der 
Reformation der Kirche bis zum westphälischen Frieden 
1492– 1648 
8 Vom westphälischen Frieden bis zur Gegenwart 1648– 1840 
In jeder dieser acht Abschnitte passiere aber so viel, das diese Aufteilung nicht ausreiche, um 
alles Wichtige in ausreichend ausführlicher Darstellung und gründlichen Repetition in etwa 30 
oder selbst im günstigsten Fall in 40 Stunden im Halbjahr zu lehren, die in Grimma zur 
Verfügung stünden. 
Die Folge wäre ein sehr lückenhafter, oberflächlicher und unvollständiger Geschichtsun-
terricht in den ersten vier Jahren der Schulzeit, der dann tatsächlich mit einem zweiten Kursus 
ergänzt werden müsse. Viele Schüler an den städtischen Gymnasien würden aber diesen 
zweiten Kursus gar nicht bis zum Ende mitmachen, da sie das Gymnasium nicht bis zum 
Abitur besuchten, so dass ihre Geschichtskenntnisse unvollständig blieben. Aus einem 
solchen angerissenen Kursus könne unmöglich ein geordnetes Ganzes der Ausbildung in 
Geschichte hervorgehen. 
4.6.1.2 Zweiter Schwachpunkt: in allen Klassen denselben Stoff lehren 
Schaefer stimmte hier der Einschätzung Oertels zu, dass die Problematik der halbjährlichen 
Versetzungen von den Verantwortlichen in Grimma als viel zu gravierend eingeschätzt 
würde. Es sei besser, den schnelleren Schülern zuzumuten, den Sprung, den sie machen, 
selbst wieder auszugleichen, als sich auf die Parallelität der Kurse in allen Klassen zu 
versteifen. Bei dieser Form des Unterrichts wögen die Mängel schwerer als die Vorteile: Viele 
neu aufgenommene Schüler würden den Kurs hier notwendigerweise gleich mit dem 
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Mittelalter oder der Neuzeit beginnen. Offenbar sei man in Grimma der Ansicht, es sei 
gleichgültig, welche Periode der Weltgeschichte die Schüler zuerst genauer kennen lernen. 
Diese Ansicht weise er mit Entschiedenheit zurück. 
Es sei ein schweres Hindernis für die Fortschritte der Schüler in den alten Sprachen, wenn 
sie die Geschichte des Altertums erst in Tertia oder Sekunda lernen würden: 
„Bei der Kenntniß des Alterthums soll der Gymnasiast sich bilden, hierauf 
gründet sich der ganze Gymnasialunterricht: daher ist es notwendig, daß 
der geschichtliche Unterricht von dem Alterthum ausgeht. In der Ge-
schichte der Griechen und Römer erhält der Schüler den besten und wich-
tigsten Commentar zu den Werken der Literatur, während die Geschichte 
des Mittelalters und der neueren Zeit weit weniger in seine Schulbildung 
eingreift.“558 
Die Problematik verschärfe sich sogar noch mehr, weil ein Quartaner nicht zu einem 
gereifteren Urteil fähig sei, welches notwendig sei, um die neueren Geschichtsperioden richtig 
auffassen zu können. Stattdessen gingen ihm aber gerade diejenigen Teile der Geschichte 
verloren, für die er in späterem Alter die Empfänglichkeit verlieren werde. Dies beträfe vor 
allem die Erzählungen der griechischen Heldensagen oder die Jugendgeschichte des Cyrus. 
Diese seien der richtige Stoff, um die Phantasie eines Quartaners anzuregen. Je früher die 
Knaben diese Geschichten noch mit vollem Phantasieleben in sich aufnehmen könnten, 
desto besser werden Sie sich daran erinnern. Mit fortschreitendem Schulunterricht würden die 
Kräfte des Verstandes entwickelt und alles Phantastische zurückgedrängt. Schüler der 
mittleren Stufen (am Beginn der Pubertät, js) verachteten Märchen und Sagen als abge-
schmackt und hätten die Märchenbücher, die sie als Kind geliebt hätten, beiseite geworfen. 
„Erst im Gemüth des Jünglings tritt die Vermittlung ein, erst in ihr findet die Phantasie 
wieder neben dem Verstande die ihr gebührende Stellung“.559 
Der Grimmaische Plan missachte grob das richtige Verhältnis des Geschichtsunterrichtes 
zu den anderen Fächern und nehme zudem keine Rücksicht auf die geistige Entwicklung der 
Knaben. 
4.6.2 Schaefers Unterrichtsentwurf für den Lehrervortrag: Grundlage des Regulativs 
über den Geschichtsunterricht 
Nach der vollständigen Ablehnung des Grimmaischen Geschichtslehrplanes, ging Schaefer 
über die engere Gutachterarbeit hinaus, da er der Meinung war, seine Aufgabe dürfe sich 
nicht in bloßer Kritik erschöpfen. Er „halte es für Nothwendig, der Widerlegung auch das 
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Positive in der Nachweisung wie der Geschichtsunterricht, meiner Meinung nach, dem 
Zwecke des Gymnasiums gemäß eingerichtet werden müsse hinzuzufügen“560. 
Schaefer entwickelte hier die grundlegenden Ideen, die sich später fast identisch im 
Regulativ für den Geschichtsunterricht wiederfanden. Sein Biograph nimmt denn auch diesen 
Entwurf mit in die Publikationsliste Schaefers auf, obwohl der Entwurf selbst nie publiziert 
worden ist.561 Dies zeigt aber den berechtigten Stolz Schaefers auf seinen Erfolg als Berater 
des Kultusministeriums in jungen Jahren. 
Schaefer konzipierte den Gymnasialkursus von Quarta bis Prima als sechsjährigen Kursus 
mit einmaligem Durchgang und brach damit das Dogma von der Notwendigkeit des 
mehrfachen Kursus, der durch Kohlrausch begründet worden war und der sich in fast allen 
Unterrichtsentwürfen für den Geschichtsunterricht etabliert hatte. 
Stattdessen griff er auf eine ältere didaktische Idee zurück, nämlich die Einteilung in einen 
propädeutischen Geschichtskurs für Kinder und einen ausführlichen Kurs mit einmaligem 
Durchgang für ältere Schüler.562 Diese Einteilung findet sich in dem populären Buch von 
Schröckh „Lehrbuch der allgemeinen Weltgeschichte“: Dieses besteht ebenfalls aus einem 
ersten kürzeren propädeutischen Teil, der explizit für Kinder geschrieben war, und einem 
ausführlichen zweiten Teil für ältere Leser.563 In einer entsprechenden Analogie ordnete 
Schaefer seinen Vorschlag für den Geschichtslehrgang: 
Im Progymnasium soll ein zweijähriger propädeutischer Geschichtsunterricht stattfin-
den.564 Dieser beinhaltet eine allgemeine Übersicht über die Geschichte anhand der 
Biographien „berühmter Männer“ aus den Hauptepochen. Dies war gerade soviel an Stoff, 
dass er den Anforderungen zur Aufnahme an einer Landesschule genügte (vgl. oben). 
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561 Vgl. Asbach, Schaefer, S. 69. 
562 Diese Idee von zwei Bildungsstufen findet sich auch in: Lucas, Christian Theodor Ludwig: Über den 
Gymnasialunterricht in der Geschichte, Königsberg 1833. Vgl. auch die Rezension von Carl Peter in: NJPP, 
11. Bd., 2. H., 1834, S. 195ff. Lucas war Gründungsrektor des Kneiphöfischen Stadt–Gymnasiums in 
Königsberg. 
563 Schröckh, Johannes Matthias: Lehrbuch der allgemeinen Weltgeschichte zum Gebrauch beim ersten 
Unterricht der Jugend, mit einem Anhange der brandenburgischen und sächsischen Geschichte, 1. Aufl., 
Berlin und Stettin 1774. Dieses Lehrbuch ist ursprünglich 1723 von Hilmar Curas, Lehrer am Joachimstal-
schen Gymnasium, im katechetischen Stil verfasst worden. Schröckh hat es neu bearbeitet, stark erweitert 
und zu einer Narration umgeschrieben. Ab der 6. Auflage 1816 ist es von seinem Kollegen Karl Heinrich 
Ludwig Pölitz weitergeführt und etwas modifiziert worden. Schröckh, Professor der Geschichte in 
Wittenberg, verfasste auch eine vierteilige Weltgeschichte für Kinder (und zwar früher als Gatterer, dessen 
Geschichte für Kinder als das Vorzeigewerk dieses Genres gilt) und viele andere Bücher zur Biographik, 
Universalgeschichte und Kirchengeschichte. Vgl. zu ihm: ADB Bd. 32, S. 498–501. 
564 Diese Idee eines biographischen Propädeutikums wird zeitgleich auch durch das Lehrbuch des Fuldaer 
Geschichtslehrers Karl Schwartz vertreten: Vgl. im Vorwort des 2. Teils: Handbuch für den Biographi-
schen Geschichtsunterricht, zweiter Teil: Mittlere und neuere Geschichte, Fulda 1844, S. IIIff. Einiges 
deutet darauf hin, dass sich Schaefer an seinem Lehrbuch orientiert hat. Vgl. dazu unten genauer S. 235. 
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Damit erübrigte sich auch der nochmalige vorbereitende Unterricht in Quarta, wie er in 
Meißen stattfand. Mit Oertel war sich Schaefer einig, dass Dietsch die Aufgabe des 
vorbereitenden Unterrichtes falsch auffasse, wenn er diesen Unterricht mit einem Gerippe 
vergleicht, das später erst mit Fleisch zu umkleiden sei. Im Gegenteil sei es wichtig, dass die 
Gestalten der Geschichte „in der Seele des Knaben Leben gewinnen“. So würden die Kinder 
anhand der Lebensgeschichten einprägsame feste Anhaltspunkte bekommen, von denen aus 
sie später sich weiter umsehen lernen sollten. Was zwischen diesen Haltepunkten liege, 
brauche nur angedeutet zu werden. Auf diese Weise und mit Hilfe einer kurzen Tabelle der 
wichtigsten Jahreszahlen werde ein fester und sicherer Grund für den Gymnasialunterricht 
gelegt. Als Vorschlag lieferte er hier eine erste Liste mit Namen ab, die später noch sehr 
ausgeweitet wurde. 
Schaefer führte die so begonnene Systematik fort, indem er von der biographischen 
Lehrmethode im Progymnasio zur Geschichte ganzer Völker in ethnographischer 
Betrachtung den Unterricht weiterführen wollte, bis in den Oberklassen „allgemeine 
Geschichte in pragmatischer Anschauung“ gelehrt werden sollte: In Quarta die „Geschichte 
der Völker des Orients und der Griechen“, in Tertia „Römische Geschichte“, in Sekunda 
„Geschichte des Mittelalters mit vorzüglicher Berücksichtigung der Deutschen“ und in Prima 
„Geschichte der neueren Zeit“.565 
Diese Einteilung sei die zweckmäßigste, weil die Schüler sich in ihr leicht zurechtfinden 
könnten, wenn sie ein Halbjahr überspringen, und gleichzeitig der Vortrag des Lehrers wie 
von selbst von einfacherer und leichterer Vorstellung zu immer etwas schwererer übergehen 
werde.566 
Die sächsische Geschichte sollte nach Schaefers Meinung zusammen mit der deutschen 
Geschichte des Mittelalters und der Neuzeit in Sekunda und Prima gelehrt werden. Hier 
sollten alle Ereignisse, die in besonderer Weise wichtig für die vaterländische Geschichte 
seien, besonders hervorgehoben werden. Die Variante, die in Meißen praktiziert wurde, die 
sächsische Geschichte in Quarta gesondert in einem Halbjahr vorzutragen, hielt Schaefer für 
falsch. Die Schüler würden so mit Spezialgeschichte konfrontiert, ehe sie die deutsche 
Geschichte des Mittelalters und der Neuzeit näher kennen gelernt hätten. Wie dieses Problem 
in Grimma genau gelöst werde, sei aus Dietschs Aufsatz nicht ersichtlich. 
                                                 
565 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 19–20. 
566 Diese Idee für den Geschichtsunterricht entspricht dem Vorschlag von Friedrich Heinrich Christian 
Schwarz, der 1837 vorschlug, den Geschichtsunterricht in drei Kurse zu teilen: einen biographischen, einen 
ethnographischen und einen universal–historischen Kurs. Vgl. sein Buch: Die Schulen, Leipzig 1832, 
S. 155ff. 
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4.6.3 Schaefers Didaktik: Repetition als Seele des Unterrichts 
Wie zu dieser Zeit üblich bestand die Geschichtsdidaktik vor allem aus den Elementen 
„Lehrervortrag“ und „Repetition“. Nachdem er kurz auf die Grundzüge des Lehrervortrags 
der Geschichte eingegangen war, beschäftigte sich Schaefer eingehend mit Fragen zur 
Repetition in den verschiedenen Klassenstufen im Verhältnis zum Lehrvortrag. 
Ihm schien, dass die Wichtigkeit der Repetition immer noch nicht genügend erkannt sei. 
Eine Reform des Geschichtsunterrichtes müsse aber gerade hier ansetzten, denn die 
Repetition sei „die Seele des Unterrichts“567. Ohne Repetition sei der gesamte Unterricht 
fruchtlos. Von ihrer Einrichtung hänge ab, ob der Primaner noch wisse, was er in Quarta 
gelernt habe, oder ob man in Secunda noch mal von vorne anfangen müsse. 
Schaefer forderte, dass fast die Hälfte der Unterrichtszeit auf Repetitionen verwandt 
werden müsse. Diese unterteilte er in eine „spezielle Repetition“, in welcher am Beginn jeder 
Stunde der Inhalt der letzten wiederholt werde, sowie einer „allgemeinen Repetition“. 
Vor allem diese allgemeine Repetition hielt er für entscheidend. Alle zwei Wochen solle 
dafür regelmäßig eine Stunde verwendet werden. Hier sollten größere Abschnitte aus dem 
laufenden Lehrvortrag und auch Inhalte aus den früheren Semestern wiederholt werden. 
Grundsätzliches Ziel sei es dabei, die allgemeine Übersicht über die Geschichte, welche die 
Schüler im Progymnasio erlernt haben, und das chronologische Gerüst lebendig zu erhalten 
und den Schülern einzuprägen. Die Wiederholungen dienten auch dazu, Querverbindungen 
und Entwicklungsstränge in der Geschichte zu verdeutlichen. 
Schaefer differenzierte die Inhalte und Ziele der Repetitionen noch einmal für die 
einzelnen Klassenstufen: 
Quarta müsse den Stoff des Progymnasio und den des ihm zugedachten Kurses für älteste 
Geschichte und griechische Geschichte repetieren. 
In Tertia gewänne die Repetition an Umfang und Bedeutung. Der Stoff von Quarta müsse 
in Verbindung zur römischen Geschichte gesetzt werden. Vergleiche seien beispielweise 
denkbar zwischen der römischen und griechischen Religion und Mythologie, der römischen 
Verfassung mit der athenischen und spartanischen, der Seekriege der Römer mit denen der 
Griechen und Perser. Die Feldzüge der Römer in Griechenland und Asien gäben auch gute 
Gelegenheit, die frühere Geschichte dieser Länder zu wiederholen. „So würde allmählich der 
Tertianer ein Gesammtbild der alten Geschichte sich aneignen“.568 
                                                 
567 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 23r. 
568 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 23v. 
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In Sekunda müsse man die gesamte alte Geschichte repetieren und dabei die Verhältnisse 
des Mittelalters mit denen des Altertums vergleichen. 
In Prima müsse man den Stoff des gesamten Geschichtskurses nach einem bestimmten 
Plan komplett noch einmal wiederholen. 
Die Form der Repetition solle vor allem durch Fragen des Lehrers gesteuert werden, um 
etwaige Unklarheiten und falsche Urteile bei den Schülern aufzufinden. Diese sollte der 
Lehrer dann durch nochmalige Erläuterung klarstellen und dabei auch auf die jeweilige 
Fassungskraft der Schüler in den unterschiedlichen Altersstufen Rücksicht nehmen. Ziel sei es 
dabei, schrittweise von einer ethnographischen Betrachtung in Quarta bis Sekunda zu einer 
pragmatischen Betrachtungsweise in Prima vorzuschreiten. 
Daneben sei es günstig, die Schüler im Zusammenhang selbst eine größere Begebenheit 
erzählen zu lassen, was gleichzeitig eine gute Übung in freier Rede sei und dieses Fach 
unterstützen würde. Mit einer solchen Einrichtung würde die Repetition am besten wirken 
können und „mit jeder höheren Classe die Sebstthätigkeit des Schülers mehr in Anspruch 
nehmen und dem Lehrer den reichsten Lohn für seine Anstrengungen gewähren.“569 
Als problematisch bei diesem extensiven Einsatz der Wiederholungen sieht Schaefer 
jedoch sogleich den Mangel an Zeit dafür. Er schlägt deshalb vor, dem Geschichtsunterricht 
eine dritte Stunde zu geben, die nur alle zwei Wochen stattfinden solle, an denen keine 
Studiertage liegen. In dieser zusätzlichen Stunde könne dann die allgemeine Repetition des 
Überblickswissens stattfinden. 
Die Wirkung des Schaeferschen Entwurfs auf den weiteren Verlauf der Entwicklungen war 
enorm: Schaefer leistete durch seinen Ausbruch aus dem schematischen, traditionsbehafteten 
Denken der älteren Lehrer nichts weniger als eine pragmatische Lösung des Teufelsquadrates 
der Unterrichtsplanung, zu dem sich Dietsch nicht in der Lage gesehen hatte und die auch 
Oertel nur halbherzig gelöst hatte. 
Die Einführung eines tatsächlich nur propädeutischen Unterrichts im Progymnasium, der 
Verzicht auf einen doppelten Kursus im Gymnasium und die realistischere Reduzierung von 
Anspruch und Ziel des Unterrichtes an die knappe Zeit sowie das strikt gegliederte 
Curriculum machte Schaefers Vorschlag höchst plausibel und attraktiv für Geheimrat Schulze 
und deckte sich gut mit den Intentionen des Ministeriums nach einer zeitgemäßen, formal 
und inhaltlich allgemein schlüssigen Regelung des Geschichtsunterrichtes. 
                                                 
569 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 24v. 
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Weitere Unterstützung gewann Schaefers Ansicht durch das letzte Gutachten, dem wir uns 
noch widmen wollen, dem des Oberlehrers Gustav Helbig von der Dresdener Kreuzschule. 
4.7 Gutachten des Oberlehrers Gustav Helbig von der Kreuzschule 
Dresden: Entwicklung eines Curriculums 
Gustav Helbig, der Geschichtslehrer des Gymnasiums vom heiligen Kreuz in Dresden, 
reichte sein Gutachten am 20. Januar 1845 beim Geheimrat Schulze ein. Helbig war zu 
diesem Zeitpunkt seit neun Jahren Lehrer an der Kreuzschule. Obwohl auch er die Aufsätze 
seiner Kollegen zu lesen bekommen hatte, wurde ihm ein etwas anderer Auftrag erteilt: Nicht 
primär Kritik an dem Grimmaischen Plan war nun gefordert, sondern er sollte, in Ergänzung 
zu den – zunächst ungefragt geäußerten – Vorschlägen Schaefers, seine „Ansichten über die 
zweckmäßigste Einrichtung des geschichtlichen Unterrichts am Gymnasium“570 darlegen. Es 
ging Schulze zu diesem Zeitpunkt wohl nicht mehr primär um Fehleranalyse, sondern um 
sachdienliche Vorschläge zu einem positiven Curriculum. 
Helbig kam dieser Aufforderung nach, indem er seinen eigenen Geschichtsunterricht an 
der Kreuzschule zum Maß nahm und seine Ziele und Methoden erläuterte. 
4.7.1 Geschichtsunterricht an der Kreuzschule Dresden 
Im Unterschied zu den Landesschulen hatten die städtischen Gymnasien in der Regel auch 
Progymnasialklassen. Diese hießen auf der Kreuzschule Quinta und Unterquarta und 
dauerten jeweils ein halbes Jahr. Anschließend umfasste Quarta zwei Jahre, die Klassen Tertia 
bis Sekunda waren anderthalbjährig; Prima dauerte wiederum zwei Jahre. Der gesamte Pro– 
und Gymnasialkursus bis zum Abitur dauerte also acht Jahre. Ins Progymnasium wurden die 
Schüler in der Regel mit 10 bis 12 Jahren eingeschult, das Gymnasium besuchten sie dann mit 
11 bis 18 Jahren. Laut Helbig war es jedoch häufiger der Fall, dass die Jungen erst vom 13ten 
bis zum 20sten Lebensjahr das Gymnasium besuchten. 
Als den allgemein anerkannten und unbestrittenen Zweck und Ziel des Geschichtsunter-
richtes auf dem Gymnasium definierte Helbig: 
„Der Abiturient soll eine vollständige Uebersicht der allgemeinen Ge-
schichte gewonnen haben, er soll von den universal–historisch wichtigsten 
Ereignissen in ihrem Zusammenhange von der Entwicklung der Mensch-
heit in ihren mannigfaltigen Phasen vom Anfang der Geschichte an bis zur 
Gegenwart sich so weit Rechenschaft geben können, des er alles das, was 
ihn auf der Universität in den verschiedenen Gebieten der Wissenschaft 
                                                 
570 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 35r. 
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beschäftigt oder was ihn im Leben seiner Zeit berührt, als ein einzelnes 
Glied jener allgemeinen Entwicklung an die rechte Stelle zu setzen und ge-
hörig zu begreifen vermag“571 
Diese Zieldefinition klingt weitaus aufklärerischer, säkularer und nüchterner, als beispiels-
weise Dietschs religiös– pathetische Forderung, der Schüler müsse „das Wunder der ewigen 
Vorsehung in der Geschichte ehren gelernt“ und die „Grundbedingungen allen Glücks wie 
allen Unglücks“572 erkennen gelernt haben. Zwar schimmert auch bei Helbig die ciceronische 
Forderung nach der Geschichte als Lehrmeisterin der Menschheit durch, der Topos „sich 
über die Geschichte der Menschheit Rechenschaft geben können“, erinnert jedoch mehr an 
Goethe.573 Helbig begreift Geschichtswissen ganz bürgerlich– pragmatisch als nützliches 
Orientierungswissen für Wissenschaft, Leben und Beruf. Helbig liegt damit etwa auf der Linie 
Karl August Müllers. Der Geschichtsunterricht war für ihn primär auf die Bedürfnisse der 
Abiturienten hin konzipiert und somit stark wissenschaftspropädeutisch ausgerichtet: 
Im Progymnasium der Kreuzschule fand zunächst ein einjähriger Kurs statt. Die Schüler 
bekamen hier, so wie auch im Entwurf von Schaefer projektiert, anhand der Erzählung der 
Biographien wichtiger Personen und der mit ihnen verknüpften Ereignisse einen Überblick 
über die gesamte Geschichte von den Anfängen bis zur Gegenwart. Helbig merkte an, hier sei 
es wichtig, mit ausführlicher Lebendigkeit zu erzählen und alles Abstrakte wegzulassen. Nur 
Geschichten, welche die Phantasie der Knaben anregten und „auf die Entwicklung des 
sittlichen Sinnes wirken“574 seien hier vorzutragen. Damit der Zusammenhang zwischen den 
einzelnen Geschichten nicht verloren gehe, müsse man die Schüler die wichtigsten Namen 
und Zahlen anhand einer kurzen Tabelle auswendig lernen lassen. Er benutze zu diesem 
Zweck die Auswahl von Bredow.575 
Zu Beginn des eigentlichen Gymnasialkursus lehrte Helbig, ähnlich wie Oertel in Meißen, 
in Quarta nochmals in vier Semestern einen Überblick über die Weltgeschichte, allerdings 
weniger in Episodenform, sondern nun mit mehr zusammenhängender Darstellung in 
kausalen Wirkungszusammenhängen. Schon hier könne man Schwerpunkte auf die deutsche 
und sächsische Geschichte legen. Einen separaten Kurs in sächsischer Geschichte lehnte aber 
auch Helbig ab mit dem Hinweis, dies sei noch zu trocken und unverständlich für Quartaner 
ohne nähere Kenntnisse der deutschen Geschichte. 
                                                 
571 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 35r. 
572 Vgl. oben und Acta den Geschichtsunterricht, fol. 6r. 
573 Auch Helbig ist Deutschlehrer an der Kreuzschule; ab 1848 zusammen mit seinem Studienfreund, dem neu 
berufenen Rektor Klee. 
574 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 35v. 
575 Vgl. Oben, Anm. 462. 
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Ab Tertia dann müsse ein „vollständiger mehr ins Einzelne gehender Unterricht in der 
allgemeinen Geschichte gegeben werden“, der jeweils eine Hauptepoche umfassen solle und 
„in der natürlichen Folge der Entwicklung der Begebenheiten“ stattfinden solle. 
Daher solle in Tertia die alte Geschichte mit dem Schwerpunkt römische Geschichte 
gelehrt werden. Diese empfehle sich für die Schüler dieser Klasse,  
„weil die Verhältnisse des Alterthums einfacher und naturgemäßer sind, als 
die spätere Entwicklung des christlich–germanischen Staates: das Jugendal-
ter der Menschheit wird selbst von der weniger gereiften Jugend leichter 
begriffen.“576 
Dies werde unterstützt durch den altsprachlichen Unterricht, der „ein fortdauernd 
wirksames Hilfsmittel zum besseren Verständnis dieses Theils der Geschichte“ sei. Zum 
einen tritt hier der Herder’sche Analogieschluß von der „natürlichen“ Entwicklung der 
Menschheit hervor, den die Geschichte dokumentiere und welcher sich parallel zur 
biologischen Stufenfolge der Entwicklung der Individuen auffassen ließe. Zum anderen wird 
auch wieder auf die Synergieeffekte zwischen dem altsprachlichen– und dem geschichtlichen 
Unterricht hingewiesen. 
Im Gegensatz zum Unterricht in Tertia sei der dreisemestrige Unterricht in mittelalterli-
cher Geschichte, der in Sekunda erfolgen müsse, weitaus schwieriger zu gestalten. Er habe die 
Erfahrung gemacht, dass es selbst Sekundanern Probleme bereite, die eigentümlichen und 
schwierigen Verhältnisse der Organisation der mittelalterlichen Staaten nur einigermaßen zu 
verstehen. Hier müsse man vieles ausführlich auf einem Niveau erläutern, zu dem 
beispielweise ein Tertianer noch zu jung sei. 
Die Verhältnisse der Neuzeit seien sogar noch komplizierter, so dass dieser Stoff nur von 
Primanern und zudem nur in vier Semestern zu bewältigen sei. Hier gelte es, den Schülern 
„das Verständnis der sich immer mehr entwickelnden Verhältnisse, die Einsicht in die 
politischen Interessen der dominierenden Fürsten und Völker, die richtige Beurtheilung der 
Conflicte der bis auf unsere Zeit fortwirkenden geistigen Bestrebungen“ zu vermitteln, damit 
diese „zur richtigen Beurtheilung der Gegenwart“ in der Lage seien. Der Unterricht in Prima 
sei überhaupt der Wichtigste des gesamten Gymnasiums, denn: 
„Der Lehrer muß hier, ohne seine Forderungen zu übersteigern, das Mög-
lichste zu leisten suchen, weil, wie mir von den achtbarsten Docenten der 
Geschichte auf der Landesuniversität versichert worden ist, die meisten 
Studierenden, die sich entweder blos für den Staatsdienst abrichten lassen 
wollen oder bei den gesteigerten Forderungen in den Fakultätswissenschaf-
                                                 
576 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 36r. 
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ten sich zu concentrieren gewilligt sind, das Studium der Geschichte zu 
vernachlässigen scheinen.“577 
Didaktisch– methodisch bediente er sich wie seine Kollegen des erzählenden Vortrages 
und der Repetition. Die ersten acht Stunden eines jeden Semesters verwandte Helbig zu einer 
wissenschaftlichen Propädeutik über historische Hilfswissenschaften, Geschichtsschreibung 
und ihre Literatur, sowie zu einer übersichtlichen Wiederholung der Stoffe der Vorklassen. Er 
habe im Allgemeinen keine Zeitprobleme und sei immer mit seinem Stoff im Plan geblieben, 
ohne irgendetwas vernachlässigen zu müssen. Er habe immer ausrechend Zeit zur Repetition 
gehabt und auch zur Erläuterung wichtiger Karten aus Spruners Atlas, die er in der Klasse 
zirkulieren ließ. Es sei auch genüg Zeit geblieben, um einzelne Schüler ganze Partien der 
Geschichte selbst vortragen zu lassen, anstatt Fragen zu stellen. Als Lehrbuch für die 
Oberklassen habe er den Grundriß der mittleren und neueren Geschichte von Dr. E. 
v. Schmidt benutzt.578 
Dieser sei zwar an einigen Stellen etwas zu ausführlich, aber sehr nützlich für die Schüler 
als Vorbereitung der Repetitionen. Diktiert habe er niemals, denn er halte das Diktieren für 
Zeitverschwendung. Er wisse noch gut, wie langweilig er das selbst als Schüler und Student 
gefunden habe. 
Insgesamt habe er auf diese Weise beim Geschichtsunterricht die besten Erfolge erzielt. Er 
freue sich im übrigen darüber, dass seine Ansichten über den Geschichtsunterricht im 
Wesentlichen mit denen des Prof. Oertel übereinstimmen würden. 
Dieser Bericht wurde auch noch einmal Arnold Schaefer zugänglich gemacht, der 
abschließend in einem zweiten Schreiben an Schulze betonte,579 wesentliche Unstimmigkeiten 
zwischen Oertel, Helbig und ihm gebe es eigentlich nur in der Frage, wie der Unterricht in 
Quarta zu gestalten sei: Als Wiederholung des Stoffes aus dem Progymnasium, oder schon als 
Einstieg in die alte Geschichte. Er halte einen nochmaligen Durchgang durch die Weltge-
schichte auf dieser Stufe nach wie vor für nutzlos, da die überblicksartigen, verkürzten 
doppelten Kurse weniger den Bedürfnissen der Schüler gemäß seinen als ein ausführlicher, 
einfacher Kurs, der die Schüler so sorgfältig mit der griechischen Geschichte und Geographie 
vertraut mache, wie der Gymnasialunterricht der alten Sprachen dies erfordere.580 
                                                 
577 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 36r. 
578 Vgl. Oben Anm. 461. 
579 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 27–29. 
580 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 28r. 
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5 Von den Lehrergutachten zur ministeriellen Richtlinie 
Nachdem nun am 9. Februar 1845 alle Gutachten der Geschichtslehrer zurück bei Geheimrat 
Schulze waren, machte sich dieser daran, aus den Vorschlägen der Lehrer ein Curriculum für 
den Geschichtsunterricht zu entwerfen. Vor allem legte er dabei die Aufsätze von Schaefer 
und Helbig zu Grunde. Mit beiden traf er sich in der folgenden Woche auch mehrmals zu 
Besprechungen des Entwurfs im Ministerium,581 so dass man davon ausgehen kann, dass die 
wesentlichen Bestimmungen des Referentenentwurfs zum Lehrgang des Geschichtsunterrich-
tes von den Dreien gemeinschaftlich erarbeitet worden sind, wobei teilweise Passagen aus den 
Lehrgutachten wortwörtlich übernommen wurden und andere sinngemäß wiedergegeben 
wurden. Weitere referenzierte Quellen und Vorbilder haben die drei nicht hinzugezogen, um 
den Lehrgang zu bearbeiten. 
Den Entwurf des Lehrganges, zusammen mit den Aufsätzen der beteiligten Lehrer reichte 
Schulze schon am 20. Februar 1845 beim Kultusminister von Wietersheim ein. Er habe die 
Anweisungen befolgt und die betreffenden Herren Oertel, Schaefer und Helbig zugezogen. 
Deren ausführliche Gutachten enthielten des Beachtenswerten vieles, besonders aber der 
Aufsatz von Schaefer. Übereinstimmend seien aber alle drei Gutachter der Meinung, 
„daß den Grundansichten des Oberlehrers Dietsch über den Stufengang 
und die Methode des Geschichtsunterrichtes auf Gymnasien – so achtens-
werth auch der Eifer und das Interesse dieses Lehrers erscheinen – nicht 
beizutreten ist.“582 
Schulze übergab den angefertigten Entwurf des Lehrgangs mit der Bitte um Instruktion, 
wie nun weiter zu verfahren sei. 
Eduard von Wietersheim reagierte außerordentlich schnell: Er entschied sich noch am 
selben Tag, eine Konferenz einzuberufen, um den von Schulze, Schaefer und Helbig 
verfassten Entwurf des Lehrganges mit allen Beteiligten und einigen anderen Experten 
durchzusprechen. Weiterhin beschloss der Staatsminister, als Gutachter des Referentenent-
wurfes den Professor der Geschichte Wilhelm Wachsmuth von der Landesuniversität Leipzig 
zu beauftragen. Der Termin der Konferenz über den Geschichtsunterricht auf höheren 
Schulen wurde auf den 28. April 1845 festgesetzt. 
Schon vier Tage, nachdem Schulze seinen Entwurf eingereicht hatte, am 24. Februar 1845, 
wurde ein Dossier, welches sämtliche Aufsätze der Geschichtslehrer und den Referentenent-
wurf des Lehrganges enthielt, an Wilhelm Wachsmuth nach Leipzig geschickt. Im 
                                                 
581 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 11v. 
582 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 11. 
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Begleitbrief583 erläuterte Geheimrat Schulze die gesamte Vorgeschichte und forderte ein 
Gutachten des beiliegenden Entwurfs an. Er machte klar, dass die Beratung weiterhin offen 
für neue Vorschläge sei und somit der Entwurf „zur Zeit noch keineswegs als Ansicht des 
Ministerii“584 zu betrachten sei. Da es hier im Wesentlichen um Fragen des Gymnasialunter-
richtes gehe, bitte das Ministerium Wachsmuth, sich mit den Geschichtslehrern der Thomas– 
und Nicolaischule wegen dieser Sache in Verbindung zu setzen, sowie mit dem Oberlehrer 
Karl August Müller, welcher früher am Blochmannschen Gymnasium Geschichte gelehrt 
habe und nun an der Realschule in Leipzig arbeite. Ausdrücklich erwähnt er auch Müllers 
Abhandlung zur Geschichtsdidaktik. 
Das Gutachten Wachsmuths wurde am 29. März 1845 fertig gestellt und erreichte das 
Ministerium am 10. April. Es war Wilhelm Wachsmuth freigestellt worden, seine Meinung 
entweder mündlich bei der geplanten Konferenz vorzutragen, oder aber sich schriftlich zu 
äußern. Wachsmuth entschied sich dafür, ein umfangreiches Gutachten zu erstellen, da die 
Fragen des Geschichtsunterrichtes einen „für seinen wissenschaftlichen Beruf insbesondere 
wichtigen Gegenstand“585 darstellten. Die Ergebnisse seiner noch laufenden Beratungen mit 
den Rektoren Nobbe von der Nikolai– und Stallbaum von der Thomasschule sowie mit dem 
Oberlehrer Müller wollte er dann bei der Konferenz vortragen. Er hatte also nicht die 
Geschichtslehrer direkt kontaktiert, sondern die Rektoren, die als außerordentliche 
Professoren der Philosophischen Fakultät seine Kollegen waren. Wie diese Gespräche 
verliefen, ist leider nicht überliefert. 
Wachsmuth legte Wert darauf festzuhalten, dass auch sein Gutachten lediglich als 
Diskussionsbeitrag zu betrachten sei; er beabsichtige nicht, den Gegenstand hier erschöpfend 
abzuhandeln. Wachsmuth ging stattdessen den gesamten Referentenentwurf systematisch 
durch und kommentierte diejenigen Stellen, die er als fachlich unzureichend ansah. Zu diesen 
Abschnitten formulierte er Alternativen. Dabei wichen seine Meinungen mitunter erheblich 
von denen seiner ehemaligen Studenten ab; denn bis auf Geheimrat Schulze und Maximilian 
Oertel hatten sie alle bei ihm Geschichte studiert. Am ehesten neigte er noch den Auffassun-
gen seines Lieblingsschülers Arnold Schaefer zu, dessen Konzept er durchweg unterstützte. 
Im Folgenden versuche ich die Entstehung des endgültigen Textes des Lehrganges für den 
Geschichtsunterricht genau zu rekonstruieren, um die Überlegungen und Positionen der 
Beteiligten zu gewichten und herauszuarbeiten, wer sich in diesem Diskurs bei welchem 
                                                 
583 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 54. 
584 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 54r. 
585 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 56r. 
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Thema durchsetzen konnte. Drei Texte müssen dazu miteinander verglichen werden: Der 
Referentenentwurf von Schulze, Schaefer und Helbig, das Gutachten von Wachsmuth und 
natürlich der gedruckte und gültige Text des Lehrganges selbst.586 Als „Rahmenhandlung“ 
der Erörterung verwende ich das Sitzungsprotokoll der Konferenz über den Geschichtsunter-
richt am 28. April 1845. Ich werde mich bei der Darstellung der Debatte vor allem an dem 
Referentenentwurf und am endgültigen Lehrgang orientieren und nur die Passagen aus dem 
umfänglichen Gutachten Wachsmuths wiedergeben, die in den endgültigen Text eingeflossen 
sind und die Unterschiede zwischen Referentenentwurf und Druckfassung erklären. Denn 
gleich nach der Konferenz setzte sich das Autorenteam aus Schaefer, Helbig und Schulze 
nochmals zusammen. Sie fügten die Ergebnisse der Konferenz und die entsprechenden 
Bemerkungen aus Wachsmuths Gutachten ein und redigierten den Referentenentwurf zur 
endgültigen Druckfassung.587 Diese wurde dem Minister am 25. Juni 1845 vorgelegt und 
anschließend unverändert in Druck gegeben. Der Versand an die Schulen erfolgte am 
9. September 1845. 
5.1 Die Konferenz über den Geschichtsunterricht an Gymnasien in 
Dresden am 28. April 1845 
Am 28. April 1845 versammelten sich in den Diensträumen des Kultusministeriums in der 
Schloßgasse folgende Konferenzteilnehmer: 
Zum Einen alle Mitarbeiter des Kultusministeriums: 
Staatsminister des Kultus, Eduard v. Wietersheim (1. Vortrag) 
Geh. Kirchenrath Dr. Schulze (2. Vortrag) 
Geh. Kirchenrath v. Ammon 
Geh. Kirchenrath Dr. Hübel 
Geh. Kirchenrath  von Zobel 
Kath. Kirchenrath Gulitz 
Und zum Anderen eine Auswahl von Lehrern und Professoren: 
Sr. Exzellenz der wirkliche gh. Rath von Langenn 
der Professor der Geschichte an der Universität Leipzig, M. Wachsmuth 
der Professor an der Landesschule zu Meißen, Oertel 
                                                 
586 Dieser wird im Folgenden zur besseren Orientierung durch einen grauen Kasten gekennzeichnet. 
587 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 77–78. 
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der Oberlehrer von der Landesschule zu Grimma, Dietsch 
der Professor an der Militärbildungsanstalt allhier, Wagner (M. Carl Theodor) 
der Oberlehrer an der Kreuzschule allhier, M. Helbig 
Der Lehrer an dem Vitzthumschen Geschlechtsgymnasium und der damit verbundenen 
Erziehungsanstalt Dr. ph. Schäfer588 
Die Zusammensetzung der Konferenz verdient nun einiges an Beachtung. Hier waren zum 
einen die höchsten adligen Unterrichtsbeamten des sächsischen Staates versammelt, inklusive 
des Ministers v. Wietersheim, des Prinzenerziehers v. Langenn und des Oberhofpredigers 
v. Ammon, sowie der adlige Kirchenrat v. Zobel und zum anderen die hohen bürgerlichen 
Beauftragte für den katholischen Kultus Gulitz und die bürgerlichen Geheimräte Hübel und 
Schulze. Daneben waren aber auch die eigentlichen „Fachleute“ eingeladen: Die Gutachter 
und Geschichtslehrer Oertel, Schaefer und Helbig und sogar der unfreiwillige Urheber der 
ganzen Debatte um den Geschichtsunterricht: der Oberlehrer Rudolph Dietsch. 
Daneben hatte man noch Professor Wagner von der Kadettenakademie Dresden eingela-
den, den die Neugestaltung des Geschichtsunterrichtes auch anging. 
Interessant ist vor allem das Fehlen der Rektoren. Zumindest die Vorgesetzten der 
anwesenden Geschichtslehrer einzuladen, hätte man nach der Hierarchie– und Protokolllogik 
erwartet. Denn diese müssen ja letztendlich für die Umsetzung des Regulativs die Verantwor-
tung tragen. Denkbar wäre auch gewesen, Vertreter der städtischen Gymnasialkommissionen 
einzuladen, die als Supervisionsbehörde die Einhaltung von Regulativen überwachen 
konnten. 
Stattdessen trafen sich hier aber die sehr hohen Beamten mit den niederen ohne die 
mittlere Hierarchiestufe. Im Falle von Schaefer und Helbig, die beide am unmittelbarsten an 
der Redaktion des Referentenentwurfs beteiligt waren, handelte es sich nicht einmal um 
Staatsbeamte, sondern um städtische bzw. privat angestellte Lehrer, die nicht unter das 
Staatsdienerrecht fielen. Man kann vermuten, dass der Kultusminister dies absichtlich so 
arrangierte, um die Debatte strikt sachorientiert zu halten und die Autoritätsstaffelung 
eindeutig und flach zu gestalten. Der Einbezug der Rektoren der größten und renommiertes-
ten Schulen Sachsens oder auch die Beteiligung der Gymnasialkommissionen hätte unter 
Umständen eine Entscheidungsfindung weiter verzögert und unliebsame Kompromisse 
erfordert, da die Rektoren bei jeder Reformdiskussion auch immer die Sachzwänge des 
Schulbetriebs berücksichtigen mussten. Ein Konsens sollte hauptsächlich zwischen den 
                                                 
588 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 75r. 
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unmittelbar beteiligten Lehrern als Fachleuten und den Schul– und Kirchenräten gefunden 
werden. Diese These wird gestützt durch die Tatsache, dass die Rektoren und Geschichtsleh-
rer der Thomasschule und der Nikolaischule sowie der Oberlehrer Müller ebenfalls nicht 
anwesend waren. Sie waren jedoch zumindest eingehender informiert über das Vorhaben des 
Ministeriums. Ihre Ansichten wurden vermutlich von Wachsmuth vorgetragen. 
Lediglich der Rektor der Nikolaischule Nobbe hatte es sich nicht nehmen lassen, seine 
Ansichten zum Thema und kurze Berichte seiner Geschichtslehrer an das Ministerium zu 
schicken. Die Eingaben trafen am selben Tag ein, an dem die Konferenz stattfand. Es kann 
gut sein, dass Wachsmuth sie mitgebracht hatte. Allerdings wurden diese Eingaben nicht mit 
in die Beratung einbezogen. Geheimrat Schulze versah sie mit dem Vermerk: „von diesem 
Vorlagenbestand ist weiterer Gebrauch nicht zu machen. Zu den Akten zu geben“.589 
Die Konferenz stellte also tatsächlich die Deadline für neue Vorschläge dar. Auf dieser 
Sitzung wollte man die Sache abschließend beraten und zu einer Entscheidung kommen. Die 
Eingaben des Rektors der Nikolaischule kamen zu spät. Sie hätten ohnehin wenige Chancen 
gehabt sich durchzusetzen, denn Nobbe vertrat die Meinung, dass ein doppelter Kursus auf 
dem Gymnasium weiterhin notwendig sei und im Übrigen alles beim Alten bleiben solle. Dies 
war eine Haltung, die man vom Rektor Nobbe mithin erwarten konnte, da vor allem seine 
Schule sich regelmäßig und fast schon aus Prinzip gegen jegliche Neuerung sperrte, die über 
die eigene Reformen Nobbes aus dem Jahr 1835 hinausging.590 
Das einleitende Referat der Konferenz hielt der Staatsminister, nach ihm übernahm 
Geheimrat Schulze die Moderation. Als Leitfaden der Konferenz diente ihm sein Referenten-
entwurf, den er gemeinsam mit Schaefer und Helbig verfasst hatte. Diesen ging man nun 
Punkt für Punkt durch und debattierte die einzelnen Abschnitte. Das überlieferte Protokoll 
hält lediglich fest, worauf die Teilnehmer sich einigen konnten; es ist also ein bloßes 
Beschlussprotokoll. Kontroversen und Einzelmeinungen wurden nicht dokumentiert. 
5.1.1 Abschnitt 1: Zweck und Ziel des Geschichtsunterrichtes 
Zuerst debattierte man die grundlegenden Fragen. Im Referentenentwurf heißt es dazu: 
„I. Zweck und Ziel des Geschichtsunterrichts auf gelehrten Schulen 
Durch diesen Unterricht soll der Schüler eine vollständige Übersicht der 
allgemeinen Geschichte erlangen so, daß er als Abiturient von den univer-
salhistorisch – wichtigsten Ereignissen in ihrem Zusammenhange von der 
Entwicklung der Menschheit in ihren mannigfaltigen Phasen vom Anfange 
                                                 
589 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 71ff. Hervorhebung im Original. 
590 Vgl. zu Nobbes Kritik und der Motivation dahinter unten, S. 361. 
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der Geschichte bis zur Gegenwart sich genügsame Rechenschaft zu geben 
vermöge, um alles, was ihn auf der Universität in den verschiedenen Gebie-
ten der Wissenschaft beschäftigen oder was ihn im Leben seiner Zeit be-
rühren wird, als ein einzelnes Glied jener allgemeinen Entwicklungen an die 
rechte Stelle setzen und gebührend begreifen zu können.“591 
Dies ist nun die etwas elaborierte, allgemeine Zieldefinition, die schon im Gutachten von 
Gustav Helbig von der Kreuzschule gegeben wurde. Sie zielt vor allem auf Vollständigkeit der 
Kenntnisse und Anwendung derselben als nützliches Orientierungswissen in Leben, 
Wissenschaft und Beruf. In der Klassenzieldefinition für Prima wird noch ergänzt, dass vor 
allem in dieser Klasse der Geschichtslehrer das möglichste an Vollständigkeit leisten müsse, 
„da nach häufig zu vernehmenden Klagen, noch immer das Studium der 
Geschichte auf der Universität, meistens unter dem Vorwande, daß man 
bei den gesteigerten Forderungen in den Facultätswissenschaften sich zum 
Concentrieren genöthigt sehe, auf eine unerfreuliche Weise vernachlässigt 
wird.“592 
Diese Problematik durch einen anspruchsvollen und nach Vollständigkeit der Kenntnisse 
strebenden Unterricht im Gymnasium auszugleichen sehen sich die Lehrer offenbar 
aufgefordert und im Stande. 
Konfrontiert mit dieser Zielprojektion lehnte Wachsmuth diesen Vorschlag rundweg ab. 
Er stelle dem Gymnasialunterricht eine Aufgabe, die dieser weder erfüllen sollte noch könne: 
Das Studium der Geschichte auf der Universität zu ersetzen. Durch dieses Ziel würde der 
Effekt, dass die Studenten die historischen Vorträge gering schätzten, nur noch verstärkt. 
Statt dessen sei es wichtiger, in den Jünglingen die Liebe zur Geschichte und zu den anderen 
allgemeinen Studien der philosophischen Fakultät zu wecken, so dass sie als Studenten diese 
nicht ignorierten, zu Gunsten der Brotstudien, deren Vernachlässigung sich schließlich von 
selbst strafe im Unterschied zu den allgemeinbildenden Studien.593 
Wachsmuth schlug stattdessen als Ziel des Geschichtsunterrichtes vor: 
„Durch diesen Unterricht soll nun der Schüler mit den Geschichten der 
Hauptvölker, namentlich der Griechen, Römer und Deutschen, im Einzel-
nen vertraut, mit dem Gange der Weltbegebenheiten überhaupt aber so 
weit bekannt gemacht werden, das er die gehörige Reife zum Verständniß 
akademischer Vorträge, sowohl über allgemeine Geschichte, als über ein-
zelne Theile derselben und in ihrer Anwendung auf besondere Studienfä-
cher mitbringe. 
                                                 
591 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 39. 
592 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 51r. 
593 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 60. 
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Zugleich aber ist der historische Unterricht auf sittliche Befruchtung des 
Gemüths zu richten und nicht allein der Vorrath des Wissens, sondern 
auch die Bildung der Gesinnung zum Ziel zu nehmen; die Geschichte muß 
sich als Lehrerin der Wahrheit und Sittlichkeit empfehlen und dadurch zu 
fernerem Verkehr mit ihr auf der Universität und nachher im bürgerlichen 
Leben anziehen. 
Der Lehrer hat sein Möglichstes zu thun, die Geschichte als solche den 
Schülern werth zu machen, diese dafür zu interessieren und zu überzeugen, 
daß sie auch auf der Universität sich vom Höheren, humanen, wissen-
schaftlichen und staatsbürgerlichen Standpunkte aus mit ihr zu beschäfti-
gen haben, und hat mit allem Ernste der irrigen Meinung, als könne die 
Geschichte mit einem gewissen Maaße der Vollständigkeit von Kenntnis-
sen auf der Schule abgethan und dann wie ein wissenschaftliches Capital in 
Sicherheit besessen und im vollen Umfange genutzt werden, entgegen zu 
arbeiten.“594 
Schon zu Beginn seines Gutachtens hatte Wilhelm Wachsmuth diese hier noch einmal 
zugespitzt formulierten allgemeinen, grundsätzlichen Fragen erörtert: „Welche Bedeutung hat 
die Geschichte für menschliches und bürgerliches Leben? Was soll der Schulunterricht in 
Geschichte leisten und wie soll er es leisten?“ 
Wachsmuth machte schon hier deutlich, dass er mit manchem, was in den Aufsätzen der 
Geschichtslehrer geäußert wurde und auch mit dem generellen Tenor des Referentenentwurfs 
nicht einverstanden war. Er kritisierte, diese Konzepte beschäftigten sich lediglich mit der 
Frage, wie dem Schüler möglichst viele Kenntnisse vermittelt würden. Sie schlössen aber 
weitestgehend die Frage danach aus, warum überhaupt Geschichte gelehrt werden solle. 
Denn nur die Vermittlung umfangreicher Kenntnisse der Geschichte allein, das bloße 
Wissen, verfehle die Bedeutung der Geschichte für das menschliche und bürgerliche Leben. 
Die Gesinnungsbildung, die „ethische Befruchtung des Gemüthes“ die durch die Beschäf-
tigung mit Geschichte stattfinde, sei vielmehr entscheidend. In dieser Funktion werde die 
Geschichte „von den einfachsten moralischen Erzählungen der Kinderstube an bis zu 
Bildung staatsbürgerlichen und staatsmännischen Sinnes sich geltend machen“. Darin läge 
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zugleich der praktische Nutzen der Geschichte.595 Trotz der momentanen geschichtsfeindli-
chen allgemeinen Stimmung sei sie den anderen Wissenschaften, die ins geistige und 
materielle Leben eingriffen, mindestens ebenbürtig. Als Lehrerin der Menschheit solle die 
Geschichte 
„den Sinn für Wahrheit und Sittlichkeit, soll Vaterlandsliebe und Humani-
tät wecken und bilden, soll lehren, das Leben zu beurtheilen, soll durch 
Vorführung großartiger Beispiele zur Nachahmung ermuntern, soll über 
das Mislingen von Entwürfen trösten, soll aufrichten und Resignation und 
Geduld lehren und aus den Erfolgen vormaliger Bestrebungen die Richt-
schnur für menschliches Handeln entnehmen lehren. Denn in gewisser Art 
ist wahr, daß nichts Neues unter der Sonne geschah.“596 
Diese Wirkung könne aber nicht durch schematisches Lernen von synchronistischen 
Tabellen der äußerlichen Abläufe in der Geschichte erzielt werden. „Vollständigkeit 
geschichtlicher Kenntnisse“ könne nicht das oberste Ziel sein, denn es käme zum einen gar 
nicht auf die Masse an Wissen an, noch nicht einmal auf Kenntnisse der Zusammenhänge 
jeglicher beliebiger Weltbegebenheiten. Zum anderen sei die Vorstellung absurd, man könne 
Geschichte dem Schüler sozusagen als „vollständige Mitgift für das Leben“ mitgeben: denn 
Geschichte sei unerschöpflich und ihre Kenntnis könne immer nur Stückwerk bleiben. 
Niemand sei in der Lage, alles historische Wissen zu „besitzen“.597 
Ein einzelnes Beispiel lehre zudem mehr als ein Wust von Informationen. Es komme 
darauf an, sich „lebendig dargestellter Bilder der Vergangenheit“ zu bedienen und dem 
„inneren Zusammenhang von Ursache und Wirkung“ und dem „Sinnen und Treiben der 
Menschen und des Ganges der Vorsehung über demselben“ auf die Spur zu kommen. Dieses 
„Eindringen in die inneren Triebfedern der Handlung und die rechte Würdigung des Ganges 
der höchsten Weltregierung“ führe zur Gesinnungsbildung – nicht die Anhäufung von 
Faktenwissen.598 
                                                 
595 Was Wachsmuth hier für den Schulunterricht fordert, lässt er aber nicht für die Geschichtswissenschaft 
selbst gelten. In seiner „Theorie der Geschichte“ von 1820 bemängelte er auf S. 130f. noch eine Didaktisie-
rung der (Universitäts–) Geschichte, die dadurch auf einen „praktischen Nutzen, auf Belehrung“ abhebe: 
„Nicht genug, dass aus den Thatsachen selbst Didaktisches geschöpft werden sollte, wurde es nun als 
Aufgabe für den Geschichtsschreiber gestellt, in der Geschichte die Belehrung zum Augenmerk zu 
nehmen, und zwar nicht bloß die Thatsachen so zu stellen, dass Belehrung aus ihnen selbst hervorginge, 
sondern das Lehrende in der Geschichte aufzudecken, Belehrungen einzumischen“ wie dies die sogenannte 
„pragmatische Geschichte“ der Aufklärung betrieben hatte, von der er sich abgrenzen will. Somit grenzt er 
zugleich die Geschichtswissenschaft vom Schulunterricht ab, der eben gerade Gesinnungsbildung betreiben 
soll. Hier zitiert nach: Jordan, Stefan: Geschichtstheorie in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts. Die 
Schwellenzeit zwischen Pragmatismus und klassischem Historismus, Frankfurt a.M., New York 1999, S. 61. 
Vgl. dort auch zum Gesamtkontext. 
596 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 57r. 
597 Vgl. Ebd., fol. 57v. 
598 Ebd., fol. 58r. 
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Dementsprechend habe der Schulunterricht in Geschichte eben zunächst Gesinnungsbil-
dung zu betreiben. Er stehe seiner Meinung nach zum Religionsunterricht und der Sittenlehre 
in viel näherer Beziehung als zum Sprachenunterricht. 
Selbstverständlich müsse der Unterricht einer Stufenfolge der jugendlichen Lebensalter 
gemäß aufgebaut werden und sich vom Einfachen zum Komplexen entwickeln. Hauptsache 
aber sei es, bei den Schülern überhaupt erst einmal Interesse an Geschichte zu wecken. Das 
sei einfacher als beim Sprachunterricht, wenn man nicht mit „dürrem Geripp“ und „nacktem 
Formwerk“ der Geschichtstabellen beginne, sondern die „poetische Seite der Geschichte“ 
nutze und lebendige Geschichten erzähle, die das jugendliche Gemüt gewinnen und seine 
Aufmerksamkeit auf die moralischen Lehren der Geschichten lenken. Ab wann dann die 
„pragmatische Betrachtung“, also die Darstellung der Ereignisse nach Ursache und Wirkung 
erfolgen solle, ließe sich nicht genau festlegen. Vielmehr müsse sich nur allmählich ein 
Fortschritt im Erlernen der Chronologie und so auch ein mehr und mehr gesteigerter Sinn für 
historische Wahrheit, die Lehren der Geschichte und auch eine Einführung in die Quellen 
und Muster historischer Vorstellung herausbilden. 
Unabdingbare Voraussetzung, um dieses Ziel zu erreichen sei vor allem die 
„lebendige Persönlichkeit des Lehrers und dessen Durchdrungenheit von 
seiner Aufgabe. Er muß das Studium der Geschichte mit dem Ernste wis-
senschaftlicher Forschung, aber den Vortrag derselben als eine Kunst 
betreiben; seine Mittheilungen müssen mit dem Reize sinnlicher Anschau-
lichkeit auch den Ausdruck einer reinen sittlichen Gesinnung verbin-
den.“599 
Bei der formalen Einteilung des Gymnasialkurses folgte Wachsmuth dem Vorschlag 
Schaefers, den Geschichtsunterricht in einen vorbereitenden Elementarkursus und einen 
sechsjährigen Hauptkursus mit einmaligem Durchlauf zu unterteilen. Beim ersten 
Geschichtsunterricht sei es wichtig, zunächst vom Einzelnen auszugehen, aber schon auf 
dieser Stufe sei es unabdingbar, den Schülern die Grundkategorien der historischen 
Betrachtung: die Zeitrechnung und die Orte der Handlungen systematisch näher zu bringen. 
Der Hauptkursus müsse den Schüler zur Wissenschaft erziehen und ihn dadurch auch zu 
einem „sittlichen Menschen“ bilden,  
                                                 
599 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 58v. Dies ist ein Lieblingsgedanke Wachsmuths, den er schon in seiner 
„Theorie der Geschichte“ von 1820 formuliert. Verbreitet wurde die Idee des Historikers als Künstler auch 
durch Wilhelm v. Humboldt, der diesen Gedanken 1821 in seinem Akademievortrag „Über die Aufgaben 
des Geschichtsschreibers“ aufgreift und zur Basis seiner Überlegungen macht. Vgl. zum Topos des 
Geschichtsschreibers als Künstler ausführlich: Fulda, Daniel: Wissenschaft aus Kunst, Die Entstehung der 
modernen deutschen Geschichtsschreibung 1760–1860, Berlin, New York 1996. 
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„so das der Jüngling nicht abgemüdet und übersättigt, oder mit dem Dün-
kel, er wisse nun Geschichte genug, sondern mit nachhaltiger Liebe für sie 
erfüllt werde und auf der Universität die Weltgeschichte als die Vorstellung 
des großen Ganzen in universalhistorischer Gruppierung, und andererseits 
die besonderen Geschichten in angemessener Ausführlichkeit als den letz-
ten mündlichen Unterricht der Schule für das Leben nicht für überflüssig 
ansehen.“600 
Am Schluss seines Gutachtens hebt Wachsmuth noch einmal die gesinnungsbildende 
Wirkung des Geschichtsunterrichtes hervor: Dann erst sei das Ziel des Geschichtsunter-
richtes auf dem Gymnasium erreicht, wenn 
„die Gesinnung dadurch gehoben und veredelt ist und wenn der Schüler 
mit Wohlgefallen von dem Inhalte der Geschichte erfüllt ist und die Kunst 
hat, dies unerschöpfliche Buch der Weisheit auch bei weiterer Bildung gern 
zu befragen.“601 
Dagegen erhob sich spontan der Protest Schulzes: Er kommentierte diese Behauptung 
Wachsmuths in einer Randglosse: 
„Soll dies etwa aus der Maturitätsprüfung ersehen werden können? Wenn 
aber bei dem Schüler sich veredelte Gesinnung pp. zeigt, soll das etwa 
mehr dem Geschichtsvortrage als dem Religionsunterricht, der guten 
Schulzucht etc. zugesprochen werden?“602 
Schulze hegte grundsätzliche Zweifel, ob der Geschichtsunterricht in dem Maße die 
Persönlichkeit und die Wertorientierung der Schüler zum besseren entwickeln könne als der 
Religionsunterricht und die allgemeine Erziehung in der Schule. Außerdem wies er auf das 
Problem hin, dass eben die Abiturprüfung, die ja lediglich den Wissenstand und die 
wissenschaftlichen Fertigkeiten der Schüler demonstriert, eben nichts über deren sittliche 
Reife aussagt und dies auch nicht tun kann. Somit kann man zwar „Gesinnungsbildung“ als 
Ziel des Geschichtsunterrichtes annehmen, aber eben nicht das Erreichen dieses Unterrichts-
ziels feststellen – jedenfalls nicht durch die Abiturprüfung im Fach Geschichte. 
Schon diese allgemeinen Bemerkungen zeigen, dass der Universitätsprofessor Wachsmuth 
dem Geschichtsunterricht eine viel bedeutendere Rolle für die Persönlichkeitsentwicklung der 
Schüler zuschrieb als die Geschichtslehrer selbst, und zudem der Auffassung war, dass 
(geschichts)wissenschaftliche Bildung zugleich auch sittliche Bildung sei. 
Die Geschichtslehrer dagegen, vielleicht mit Ausnahme des frömmelnden Rudolph 
Dietsch, gingen hauptsächlich pragmatisch– didaktisch an das Problem heran, wie die ganzen 
                                                 
600 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 59r. Hervorhebung im Original. 
601 Acta den Geschichtsunterricht, fol 70v. 
602 Acta den Geschichtsunterricht, fol 70v, Bleistiftkommentar Hand Schulze. 
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ständig wachsenden Erkenntnisse der Geschichtswissenschaft kanonisiert werden können 
und wie dann dieser Stoff aufgeteilt und effektiv und nachhaltig gelehrt werden kann. Sie 
schöpften viel mehr aus ihrer Erfahrung der Schulpraxis als aus ihren allgemein– philosophi-
schen Vorstellungen über den Geschichtsunterricht. Sie hatten zudem mehr die bildungsbür-
gerlich– aufklärerische Auffassung von Geschichte als Orientierungswissen für das Leben im 
Blick und den Nutzen der Geschichte als Auxiliarfach für die alten und neuen Sprachen, 
anstatt sie zur säkularen Ersatzreligion zu stilisieren.603 Daneben sahen die Lehrer den Zweck 
des Geschichtsunterrichts auch als Wissenschaftspropädeutik für den Universitätsbesuch 
ihrer Schüler und orientierten sich primär an den Bildungsbedürfnissen der Abiturienten. 
Letzteres war ein durchaus problematischer Punkt, dem nicht unwidersprochen blieb. 
Beispielsweise stellte Rektor Raschig vom Gymnasium Zwickau fest, das Regulativ gehe von 
der Illusion aus, dass tatsächlich alle Schüler von Sexta bis zum Abschluss der Oberprima das 
Gymnasium besuchten und so den ganzen Kursus hören könnten. Dies sei aber beim größten 
Teil der Schüler eben nicht der Fall.604 Damit erhielte nur ein kleiner Teil der Schüler jenes 
von Arnold Schaefer geforderte „geordnete Ganze der Ausbildung in Geschichte“605 
Den bisher vernachlässigten Aspekt der Gesinnungsbildung durch Geschichte vermochte 
Wachsmuth aber dennoch bei der Konferenz im Text des Regulativs unterzubringen. Er 
überzeugte die Teilnehmer, dass dieser Aspekt neben dem Kenntniserwerb zentral sei. Die 
Konferenzteilnehmer einigten sich darauf, diesen Punkt an geeigneter Stelle einzufügen.606 Im 
gedruckten Reglement heißt denn auch der einleitende Artikel entsprechend: 
                                                 
603 Vgl. zu diesem Topos etwa: Wiersing, Erhard: Geschichte des historischen Denkens, Zugleich eine 
Einführung in die Theorie der Geschichte, Paderborn 2007, S 385ff. 
604 Vgl.: Köchly, Herrmann: Vermischte Blätter zur Gymnasialreform, Leipzig 1947, S. 7ff. Raschig war mithin 
einer der schärfsten Kritiker der Schulreformen in Wietersheims Amtszeit. Vgl. oben S. 95. 
605 Vgl. oben S. 208. 
606 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 75r. 
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§. 1. 
Durch den Geschichtsunterricht soll der Schüler einer gelehrten Schule ei-
ne vollständige Uebersicht der allgemeinen Geschichte (der universalhisto-
risch–wichtigen Ereignisse in ihrem Zusammenhange) überhaupt, beson-
ders aber der altgriechischen und römischen, so wie der deutschen 
Geschichte, und hierdurch zugleich die Befähigung erlangen, künftighin die 
tiefergehenden academischen Vorträge über Weltgeschichte und einzelne 
Teile derselben gehörig zu verstehen und zu benutzen. 
Hiernächst muß es die Aufgabe des Lehrers sein, neben thunlichster We-
ckung und Belebung des Sinnes für historisches Wissen und Forschen, da-
hin zu wirken, daß mit den wachsenden Kenntnissen des Schülers dessen 
sittliche Bildung und Gesinnung, als auf welche, neben der Religions– und 
Pflichtenlehre, der Geschichtsunterricht den mächtigsten Einfluß üben 
kann und soll, gefördert und gekräftigt werde. 
Uebrigens bringt es die eigenthümliche Bestimmung der gelehrten607 Schule 
von selbst mit sich, daß bei dem Vortrage der alten Geschichte (§. 3. 4.) de-
ren Zusammenhang mit den altclassischen Schriften immer im Auge behal-
ten werde, indem einerseits die Geschichte der Griechen und Römer bei 
den Schülern den besten und reichsten Commentar zu einem großen Theile 
des Inhalts der Griechischen und Römischen Autoren darbietet, anderer-
seits die Beschäftigung mit diesen Classikern ihnen ein sehr wirksames 
Hülfsmittel theils zum Verständniß der alten Geschichte, theils zur ergän-
zenden Privatbeschäftigung mit derselben (§. 8.) an die Hand giebt.608 
Neben der allgemeinen Zielbestimmung verweist der einleitende Paragraph schon auf zwei 
Schwerpunktthemen, die weiter unten eingehender behandelt werden: Den Zusammenhang 
des Geschichtsunterrichtes mit dem zentralen gymnasialen Bildungsfeld des altsprachlichen 
Unterrichtes und die Verwendung von Quellentexten im Geschichtsunterricht. 
5.1.2 Abschnitt 2: Der erste, vorbereitende Progymnasialunterricht in Geschichte 
Anschließend beschäftigten sich die Konferenzteilnehmer mit Fragen des ersten Geschichts-
unterrichts auf der Unterstufe. Hierzu heißt es im Entwurf: 
„Die Grundlegung zu diesem wichtigen Theile des Gymnasialunterrichtes 
gehört dem Progymnasialcursus (Der Vorbildung für das eigentliche Gym-
nasium) an, und ist in der Weise zu bewerkstelligen, daß die Hauptepochen 
der Geschichte hauptsächlich in dem Leben und Wirken einzelner großer 
Männer (biographische Methode) in anschaulicher Lebendigkeit dargestellt 
werden, wobei, zur Vermittlung des Zusammenhanges, mit Hülfe kurzer 
                                                 
607 Im Fraktur–Originaldruck gesperrte Wörter werden hier der besseren Lesbarkeit halber kursiv 
wiedergegeben. 
608 Lehrgang des Geschichtsunterrichts auf gelehrten Schulen, Dresden 1845, S. 1–2. 
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chronologischer Tabellen (z.B. von Bredow, vergl. unten sub VI) die wich-
tigsten Namen und Zahlen eingeprägt werden. 
Auf diesem Wege soll der Schüler feste Haltepunkte (deren zwischen lie-
gende Theile nur in kurzen Umrissen anzudeuten sind) gewinnen, von de-
nen aus er sich künftig mit größerer Leichtigkeit weiter umzusehen befähigt 
sein wird.“609 
Dieses Konzept stammt von Arnold Schaefer, der in seinem Gutachten die Wichtigkeit 
des ersten Geschichtsunterrichtes besonders hervorgehoben hatte. Er folgte damit zwar der 
zeitgenössischen Auffassung, dass mit den Schülern der unteren Klassen eigentlich gar kein 
„richtiger“ Geschichtsunterricht veranstaltet werden kann, zog daraus aber nicht den Schluss, 
dass der Geschichtsunterricht in den Unterklassen deshalb eine reine Mnemonikübung sein 
sollte. Selbst Dietsch, der sonst recht anspruchsvolle Ziele für den Geschichtsunterricht 
aufstellte, wollte diese Klassenstufe mit reinem Faktenlernen abspeisen. Der eigentlich 
wichtige und fruchtbare Geschichtsunterricht war auch für ihn erst der für Sekunda und 
Prima. 
Auf der Konferenz waren sich die Teilnehmer dagegen ebenfalls einig, dass die Unter-
richtsziele des gymnasialen Geschichtsunterrichtes durch die sorgfältige, altersgemäße 
Vermittlung von Überblickswissen im Progymnasium vorbereitet werden müssten, und zwar 
so, dass die Kinder nicht vom Geschichtsunterricht abgeschreckt würden. 
Damit dies auch gleichmäßig in Sachsen geschehe, beschloss man, auch den privaten 
Progymnasien und Präparandenanstalten die neuen Bestimmungen zukommen zu lassen. 
Gleichzeitig sei es wichtig, bei den Aufnahmeprüfungen zu den Landessschulen sicherzustel-
len, dass die Kandidaten auch nach dem neuen Plan unterrichtet wurden. 
Alle Konferenzteilnehmer waren sich einig, dass die sogenannte „biographische“ Methode 
für diesen ersten Geschichtsunterricht die geeignetste Form sei. Anhand der Biographien der 
großen Männer der Geschichte könne man den groben, schlaglichtartigen Ablauf der 
Weltgeschichte altersgemäß vermitteln und daneben durch Auswendiglernen von einfachen 
chronologischen Tabellen die einzelnen Geschichten in den allgemeinen Kontext einord-
nen.610 
Im Prinzip stimmte Wilhelm Wachsmuth in seinem Gutachten diesem Konzept zu. Er gab 
jedoch einiges zu bedenken: 
Grundsätzlich sei es wichtig, nicht mit dem kompletten Formwerk der allgemeinen 
Geschichte oder auch der Darstellung der Zustände der Menschheit in den verschiedenen 
                                                 
609 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 40. 
610 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 75v. 
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Epochen in ausführlichen Zusammenhängen anzufangen. Anstatt den Unterricht mit dem 
bloßen Auswendiglernen von Fakten und Daten zu gestalten, wie dies bisher oft üblich 
gewesen sei, solle man mit einzelnen, zunächst isolierten Themen beginnen. Dies könnten 
einzelne Personen sein, möglich wären aber auch geographische Einheiten wie Gebirge, 
Flüsse, Städte usw., die den Aufhänger für eine historische Erzählung bilden. Zugleich mit 
diesem Einzelnen müssten die Schüler aber schon ebenfalls auf den allgemeinen Kontext der 
Einzelgeschichten hingewiesen werden, damit sie anhand der einzelnen historischen Personen 
und Orte die allgemeinen Grunddimensionen der Geschichte, Raum und Zeit, abstrahieren 
lernen. 
Essentiell sei es vor allem, dass die jeweilige Geschichte allgemein menschliche Bedeutung 
habe und nicht etwa politische Lehren und Botschaften enthalte oder Abstrakta wie 
Verfassung, Wirtschaft, Kultur zu erklären versuche. Dafür sei es hier noch zu früh. Den 
Schülern sollen zur Gesinnungsbildung die positiven menschlichen Eigenschaften der 
Protagonisten wie Patriotismus, Großmut, Uneigennützigkeit, Heldenmut, Standhaftigkeit, 
Gerechtigkeit, Milde usw. geschildert werden, aber auch auf die Gegensätze wie Weisheit und 
Torheit hingewiesen werden. Das sittliche Verhalten der Protagonisten und mitunter auch die 
Verletzung von Sitte und Moral seien den Schülern zu berichten, denn die Geschichte sei 
„nicht nur Tugendspiegel“.611 Die Erzählung müsse stets getragen werden durch die 
Betonung von Handlung und Bewegung. Die Schilderung der allgemeinen gesellschaftlichen 
Zustände und Begebenheiten müsse zurücktreten, da sie dieser Altersgruppe noch zu wenig 
verständlich sei. Es sei erlaubt, den Stoff durch phantasieanregende Ausschmückung 
interessant zu machen, aber es müsse gleichzeitig immer klar zwischen Mythos und Sage in 
der Geschichte und der „wahrhaftigen Geschichte“612 unterschieden werden. Prinzipiell 
könne man die einzelnen Geschichten recht unabhängig voneinander erzählen. Zur 
allgemeinen Ordnung der Erzählungen nach geographischer Kontinuität und chronologischer 
Ordnung sollte den Schülern eine chronologische Intervallenliste der Jahrhunderte und eine 
nur wenig gefüllte Landkarte zur Verfügung gestellt werden. 
Nach diesen Kriterien seien nun die geeigneten Personen auszuwählen, an die sich die 
Erzählungen knüpfen lassen. Beispielweise sei es nicht praktikabel, die Geschichten von 
Lykurg und Solon zu erzählen, da diese hauptsächlich als Gesetzgeber bedeutsam seien. Da 
der Lehrer aber dann zwangsläufig zur Beschreibung der politisch–gesellschaftlichen 
Organisation Spartas und Athens genötigt sei, käme er auf lauter Abstrakta, die ein Anfänger 
                                                 
611 Eine Bemerkung an der Schulze Anstoß nahm und sie dick durchstrich. 
612 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 61r. 
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der Geschichte weder verstehe „noch lieb gewinnen“ könne. Da sei es besser, kriegerisch– 
heroische Persönlichkeiten wie Miltiades und Leonidas als Repräsentanten griechischer 
Geschichte zu nehmen. Im Gegensatz zu den verwickelten Verhältnissen der Städtebünde in 
Griechenland sei Rom als geographische Einheit ohnedies besser darzustellen. Allerdings sei 
es auch hier schwierig, geeignete Einzelgeschichten auszuwählen. 
Die revolutionäre Geschichte von der Vertreibung des letzten römischen Königs Tarqui-
nius Superbus beispielsweise enthalte einiges Bedenkliches, da hier auch von der Vergewalti-
gung und dem Selbstmord Lucretias und auch dem „sehr zweideutigen Patriotismus des 
Brutus“613 die Rede sein müsste. 
Mit dieser Ansicht setzte sich aber Wachsmuth nicht durch. Im endgültigen Regulativ 
wurden bis auf Brutus diese seiner Ansicht nach ungeeigneten Personen wieder in die Liste 
eingefügt, dafür aber andere, von ihm vorgeschlagene gestrichen. 
Wachsmuth hatte die Schaefer’sche Liste von Personen, die man für den ersten Ge-
schichtsunterricht benutzen könne, enorm ausgeweitet auf 114 Personen. 
Die ursprüngliche Liste Schaefers umfasste lediglich 41 Männer mit einem starken 
Überhang der antiken Geschichte und der des Mittelalters. Nur neun Protagonisten der 
Neuzeit seit Columbus und Luther standen 22 Männer der Antike und neun des Mittelalters 
gegenüber. 
Die letztlich gedruckte Liste des Regulativs umfasst 111 Namen und die Empfehlung, 
Sparta, Athen und Rom als geographische Einheiten zu lehren, um den entsprechenden 
Kontext der Biographien herzustellen. Was die Gestaltung des Progymnasialkurses angeht, so 
setzte sich Wachsmuth mit seinen Vorstellungen weitestgehend durch. Im Regulativ heißt der 
Passus denn auch: 
                                                 
613 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 61v. 
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§. 2. 
Der Zweck des Geschichtsunterrichts auf seiner ersten Stufe, im Progymna-
sio, geht dahin, das jugendliche Gemüth des Schülers durch Darstellung 
bedeutender Einzelheiten zu fesseln und mit Interesse für die Hauptbege-
benheiten der Weltgeschichte zu erfüllen. 
Vor Allem eignet sich hierzu die Darstellung der Geschichte besonders 
hervorragender Persönlichkeiten (Biographik); aber auch geographische Einheiten, 
als: Gebirge, Flüsse, Städte u.s.w., mit ihrem Einflusse auf geschichtliche 
Ereignisse und Entwicklungen, können dazu benutzt werden. (Vergl. die 
beispielsweise nach §. 12 angefügte Zusammenstellung). Was zwischen die-
sen, klar hervorgehobenen, Lichtpunkten liegt, ist nur, so weit es zur Erklä-
rung des Zusammenhanges erfordert wird, im Umrisse anzudeuten, und 
auf diese Weise mit dem Einzelnen auf ein Allgemeines in Zeit und Raum 
hinzuweisen. 
Die Uebersicht über die erzählten Ereignisse ist mit Hülfe einer kurzen 
chronologischen Tabelle bei den Schülern stets in frischem Gedächtnisse zu er-
halten, und daher sorgfältig einzuüben. 
Neben diesem methodisch modern anmutenden Ziel, den Schülern zunächst in Form von 
Lebensgeschichten einfaches Überblickswissen zu bieten, das fast an konstruktivistische 
Lerntheorien erinnert, bleibt aber das Memorieren von Daten, Namen und Zahlen weiterhin 
ein den Unterricht stark bestimmendes Element. Es hängt ganz an der Fähigkeit des Lehrers, 
ob er spannend erzählen kann, oder lieber aus Mangel an erzählerischen Fertigkeiten Tabellen 
auswendig lernen lässt. 
Der Progymnasialunterricht sollte den Schülern also im Idealfall vor allem eine Auswahl 
spannender Geschichten bieten. Die Rede von den „Lichtpunkten“ erinnert kolossal an 
Stefan Zweigs „Sternstunden der Menschheit“ oder ähnliche populärwissenschaftliche Werke, 
die auch Historiker immer wieder verfasst haben, nicht zuletzt, um das allgemeine Interesse 
an ihrem Fach zu beleben.614 Die primäre Literaturgattung, die auch heute noch diesen 
Zweck erfüllt, ist die historische Biographie. Deren didaktische Vorzüge für den historischen 
Elementarunterricht sind seit Kohlrauschs erster Publikation 1811 in der Diskussion und 
nicht neu. Die Darstellung der gesamten „Weltgeschichte in Biographien“ jedoch ging weit 
über dessen Ideen hinaus. Selbst August Müller schlug in seiner an Kohlrausch angelehnten 
Geschichtsdidaktik von 1835 nur sechs Biographien als Strukturvorgabe für den elementaren 
Geschichtsunterricht in Sexta vor und wollte in Quinta die Erzählungen Bredows verwenden, 
die ebenfalls Weltgeschichte stark biographisch erzählen. 
                                                 
614 Vgl. dazu etwa: Nissen, Martin: Populäre Geschichtsschreibung, Historiker, Verleger und die Deutsche 
Öffentlichkeit (1848–1900), Köln, Weimar, Wien 2009 mit umfangreicher Literatur und Untersuchungen 
zum Büchermarkt für Geschichtsbücher S. 165ff. 
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Kohlrauschs Konzept wollte vor allem im allerersten Geschichtsunterricht noch mit den 
Biblischen Geschichten und Homerischen Gesängen aus der „Kindeszeit der Menschheit“ 
anfangen, um grundlegende Konzepte wie Familie, Priestertum, Geschlechterbeziehungen, 
eben die einfachsten, natürlichsten Lebensnotwendigkeiten menschlicher Vergesellschaftung 
zu lehren. Er vertrat die Meinung, es komme nicht so sehr auf die Konzeption von 
„Historie“, die Ordnung der Personen, Zustände und Ereignisse in Raum und Zeit an, 
sondern auf die Begegnung der Kinder mit den Bedingungen des menschlichen Schicksals. 
Nur dies könne die Aufmerksamkeit der Kinder fesseln und das Interesse an Geschichte 
wecken615 – ein Gedanke, den Wachsmuth so ähnlich auch vertrat. Was dieser aber ablehnte, 
war eine Vermischung von Mythos und Biblischer Geschichte mit der „baaren Geschichte“, 
den belegten Fakten. Die Geschichtslehrer sahen das genau so, und die von Ministeriumsseite 
verfügte separate Behandlung der Biblischen Geschichte im Religionsunterricht klärte diese 
Frage ohnehin. Die Homerischen Epen waren denn auch Gegenstand des griechischen 
Unterrichts und kamen im Geschichtsunterricht nicht mehr vor. Dieser rückte dadurch weiter 
in die Nähe zum Anspruch der wissenschaftlichen Historiographie, wenngleich die 
„biographische Methode“ zunächst einmal die unkritische Vermittlung von Traditionen in 
Form von Heldengeschichten beförderte.616 
Warum die Autoren des Regulativs aber nun die Anzahl der exemplarischen Biographien 
auf über 100 Personen ausdehnten, ist nur schwer zu erklären. Sie widersprachen sich ja 
geradezu, wenn sie auf der einen Seite Reduktion des Stoffes forderten, und andererseits 
wissenschaftsähnliche Dichte und annähernde Vollständigkeit in der Personenauswahl 
anstrebten, so dass tatsächlich Weltgeschichte auch im Verlauf abgebildet werden konnte, 
anstatt nur „Lichtpunkte“ zu bieten. Dies sollte auch in Zukunft ein immer wieder 
debattierter Punkt in der Geschichte der Geschichtsdidaktik bleiben, da die Granularität der 
Stoffauswahl ein grundsätzliches Problem jeder Abbilddidaktik ist, die verkürzte Wissenschaft 
sein will.617 
Eine plausible Erklärung für den hier beobachteten Hang zur Expansion, freilich in Form 
eines Analogieschlusses, der wirkungsgeschichtlich kaum zu belegen ist, könnte darin liegen, 
dass zwischen 1839 und 1844 der Erlangener Historiker Karl Wilhelm Böttiger seine 
                                                 
615 Vgl. Jeismann, Karl–Ernst: Friedrich Kohlrausch, in: Quand, Siegfried (Hrsg.): Deutsche Geschichtsdidakti-
ker des 19. und 20. Jahrhunderts, S. 41–83, S. 55ff. 
616 Vgl. die kritische Darstellung der zeitgenössischen Debatte um die „biographische Methode“ bei: 
Blochmann, Zur Geschichte der Arbeit mit schriftlichen Quellen, S. 38–45. 
617 Vgl. etwa die Debatte nach dem ersten Weltkrieg in: Engeler, Knut: Geschichtsunterricht und 
Reformpädagogik, Eine Untersuchung zur Praxis des Geschichtsunterrichts an höheren Schulen der 
Weimarer Republik, Berlin, Münster 2009. Entgegen dem Untertitel stellt Engeler nicht die Praxis des 
Unterrichts dar, sondern die Fachdiskussion um dieselbe. 
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achtbändige „Weltgeschichte in Biographieen“ veröffentlichte. Er selbst bezeichnete diese 
literarische Unternehmung als eine neue Form der Weltgeschichtsschreibung, die, obwohl es 
zwar Zusammenstellungen von Biographien gäbe, in dem Anspruch, Weltgeschichte für ein 
breites Publikum anziehend zu erzählen, ohne Vorbild sei.618 Böttigers Verlag warb damit, 
dass die Biographiensammlung eine schöne Ergänzung zu Beckers Weltgeschichte sei, die 
wohl meistbenutzte Weltgeschichte für Schüler zu dieser Zeit.619 Die Rezensenten fanden 
dieses Werk in seiner hybriden Form jedoch wenig gelungen, da weder die Biographien 
ausnehmend gut seinen, noch eine gute allgemeine Geschichte dabei herausgekommen sei.620 
Dennoch erlebte die Reihe eine zweite Auflage und wurde noch 1882 in der dritten Auflage 
von Adalbert Mergets „Geschichte der deutschen Jugendliteratur“621 als das einzige Werk 
bezeichnet, das die komplette Weltgeschichte als Abfolge von Biographien erzählte. Man 
kann durchaus davon ausgehen, dass Böttigers Biographische Weltgeschichte als Inspirati-
onsquelle für die hier vorgenommene Maximierung der „biographischen Methode“ eine Rolle 
gespielt hat, denn diese Reihe erschien entsprechend zeitnah zum Kontext der Entstehungs-
geschichte des Regulativs, und es kann davon ausgegangen werden, dass die Geschichtslehrer 
und auch Wilhelm Wachsmuth alle zum Leserkreis der Bücher gehört haben, wenngleich sie 
Böttigers Biografien nirgends explizit erwähnten oder darauf Bezug nahmen. Die didaktische 
Idee jedoch, Weltgeschichte in Biographien zu schreiben oder zu erzählen, so dass sie 
lebendiger und interessanter wird als eine abgerissene, chronologische Darstellung, 
übernahmen sie hier in Analogie zu den Intentionen Böttigers. Schon während Böttigers 
Bücher erschienen, und auch in späterer Zeit gab es Nachahmer dieser Idee unter den 
Geschichtslehrern, die dann auch ihre Biographien stärker didaktisierten und einkürzten und 
damit die Biographiensammlung als echtes Schulbuch konzipierten. 
Der Prototypus dieses Genres, der um dieselbe Zeit wie das Regulativ für den Geschichts-
unterricht entstand, war Karl Schwartz’622 „Handbuch für den biographischen Geschichtsun-
                                                 
618 Vgl. die Vorrede in: Böttiger, Karl Wilhelm: Die Weltgeschichte in Biographieen, Erster Bd.: Die alte 
Geschichte in Biographieen, Erster Teil,  Berlin 1839, S. IX. 
619 Vgl. Literarischer Anzeiger Nr. 37, 1839, fol. 4, (Werbe) Beilage zu: Brockhaus, Heinrich (Hrsg.): Blätter für 
literarische Unterhaltung, Leipzig. 
620 Vgl. etwa die Rezension in: Allgemeine Literatur–Zeitung, Halle und Leipzig, August 1839, Nr. 145, S. 553–
555 und Nr. 146, S. 545–549. 
621 Merget, Adalbert: Geschichte der deutschen Jugendlitteratur, 3. Auf., revidiert von Ludwig Berthold, Berlin 
1882, 1. Aufl. 1866, S. 214. Er urteilt hier, das Buch sei „[…] für die Jugend nicht recht brauchbar. Für 
diese müssten nur ausgezeichnete geschichtliche Personen in abgerundeten Lebensbeschreibungen 
dargestellt werden. In Böttigers Buche geht alles in einander über und es treten zu viele Personen auf.“ Auf 
den Seiten 211–230 findet sich eine Übersicht der populärsten Geschichtsbücher für Kinder und Jugendli-
che. 
622 Karl Schwartz (1809–1885) war Geschichtslehrer und Rektor am Gymnasium in Fulda, Hadamar und 
Wiesbaden in Kurhessen. Vgl.: ADB 33, S. 212–214. 
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terricht“, das in der ersten Auflage in zwei Teilen, 1842 (Alte Geschichte) und 1844 (Mittlere 
und Neuere Geschichte) erschien und bis 1880 neunmal neu aufgelegt wurde. Seine Auswahl 
an Biographien bildet sowohl in Auswahl wie auch Umfang fast identisch die Personenliste 
im Anhang des sächsischen Regulativs ab, so dass die Vermutung nahe liegt, dass sich sowohl 
Wachsmuth als auch Schaefer nicht nur bei der Formulierung der didaktischen Idee eines 
„biographischen Propädeutikums“ an Schwartz’ Lehrbuch orientiert haben,623 sondern auch 
bei der entsprechenden Personenauswahl.624 
In Folge des Regulativs entstand in Sachsen ebenfalls ein weit verbreitetes biographisches 
Lehrbuch, das in didaktischer Absicht, Umfang und Auswahl der Biographien sehr große 
Ähnlichkeit mit der Personenliste des Regulativs und somit auch mit Schwartz’ Buch 
aufweist. Seine Autoren waren das Lehrerkollegium des ehemaligen Lyceums in Annaberg, 
das erst 1835 in ein Gymnasium und dann 1842 in eine Realschule umgestaltet wurde. Die 
beiden Geschichtslehrer Moritz Spieß625 und Bruno Berlet626 fungierten ab 1854 als 
Herausgeber dieses dreiteiligen Lehrbuches mit dem Titel: „Weltgeschichte in Biographien. In 
drei koncentrisch sich erweiternden Kursen.“627 Dieses Lehrbuch war konzipiert für einen 
biographisch orientierten Geschichtsunterricht von Sexta bis etwa Quinta oder Tertia einer 
höheren Schule.628 In jedem der drei Kurse wurde die ganze Weltgeschichte in Biographien 
abgehandelt, wobei sich der Umfang und das Abstraktionsniveau von Kurs zu Kurs 
                                                 
623 Die Analogien sind augenfällig bis in die Begriffe hinein. Es kann aber nicht ganz ausgeschlossen werden, 
dass beide ganz unabhängig auf diese Idee gekommen sind, weil sie sozusagen „in der Luft lag“. Vgl. 
Schwartz’ Vorstellungen im Vorwort des 2. Teils: Handbuch für den Biographischen Geschichtsunterricht, 
zweiter Teil: Mittlere und neuere Geschichte, Fulda 1844, S. IIIff. Schwartz konzipierte sein Buch jedoch 
für den dreimaligen Durchgang des preußischen Lehrplanes, der in Kurhessen übernommen wurde. Das 
Buch fand lange Jahre hindurch Verwendung an der Leipziger Thomasschule. Vgl. näheres dazu unten 
S. 384. 
624 Den deutlichsten Hinweis bildet das Fehlen der römischen Kaiser der julisch–claudischen Dynastie sowohl 
bei Schwartz, als auch im Regulativ. Vgl. dazu Unten. 
625 Spieß hatte daneben eine auf zwei Kurse angelegte „Sächsische Geschichte in Biographien“ begonnen, von 
der allerdings nur der erste Teil 1855 erschien und später mit Berlet zusammen herausgegeben wurde und 
insgesamt bis 1889 fünf Auflagen erlebte. 
626 Vgl.: Burkhard, Hans: Bruno Berlet. Leben und Wirken eines bedeutenden Annaberger Pädagogen Versuch 
einer Biographie, zugl.: Jubiläumsschrift 500 Jahre Lateinschule zu Annaberg, Annaberg 1997. Zu den 
Geschichtsbüchern vor allem S. 11ff. 
627 Verfügbar waren: Spieß, Moritz; Berlet, Bruno (Hrsg.): Weltgeschichte in Biographien, erster Kursus für 
einen einjährigen Unterricht in einer untern Klasse berechnet, fünfte Auflage, Hildburghausen 1868 und 
Dies. (Hrsg.): Weltgeschichte in Biographien, zweiter Kursus für einjährigen Unterricht in mittleren Klasse 
berechnet, dritte, unveränderte Auflage, Hildburghausen 1865 sowie: Dies. (Hrsg.): Weltgeschichte in 
Biographien, dritter Kursus. Für den Unterricht in höheren Mittelklassen, 5., verb., durch ein Reg. verm. 
Aufl., Hildburghausen 1887. 
628 Die Benutzung des Buches konnte jedoch nur einmal im Untersuchungszeitraum belegt werden; 1864–1866 
wurde es am Gymnasium Zittau benutzt. Vgl. JB Zittau 1865. Die hohen Auflagen lassen aber darauf 
schließen, dass es weit verbreitet war, wenn auch nicht als Schulbuch für die Schüler, sondern eher als 
Hilfsbuch für die Lehrer. Gerade in den unteren Klassen wurden häufig Adjunkte und Absolventen des 
Probejahres im Geschichtsunterricht eingesetzt, die wegen ihrer geringen Lehrerfahrung solche Bücher gut 
gebrauchen konnten. Vgl. dazu unten mehr, S. 401. 
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steigerten. Dadurch waren Wiederholungen und Vertiefungen des Stoffes schon mit 
eingebaut. Der dritte Kurs wich dann erheblich vom biographischen Paradigma ab und 
enthielt Kapitel wie „Rückblick auf die Kultur der Römer“ oder, als letztes Kapitel, „Die 
Bildung im 19. Jahrhundert“. Vor allem der erste Kursus für den Geschichtsunterricht in 
Sexta war sehr populär und wurde bis 1901 16 mal neu aufgelegt und enthielt neben den 
Biographien auch Übersichtskarten der gesamten antiken Welt und Einzelkarten zu 
Griechenland und Rom. 
Im Grunde genommen findet man also in diesen Lehrbüchern eine mögliche konkrete 
Ausgestaltung der Biographien der Personen, die im Anhang des Regulativs für den 
Progymnasialunterricht empfohlen wurden. Zu dieser Liste heißt es dann als Gebrauchsanlei-
tung: 
Zu §. 2. 
Von Persönlichkeiten etc., an welche auf der ersten Stufe des Geschichtsunter-
richts (der Biographik) der Lehrvortrag zu knüpfen ist, mögen beispielswei-
se, oder zur Auswahl, hier folgende genannt werden: 
Dieser Kanon ist demnach keine zwingende Vorschrift und will auch nicht Vollständigkeit 
beanspruchen, sondern dem Lehrer als Leitfaden und Orientierung dienen. Gleichwohl 
gewinnt solch ein Vorschlag, wenn er vom Kultusministerium stammt, einiges an normativer 
Kraft und könnte genauso gut eine reziproke Anwendung finden und zur Überprüfung von 
Schülerwissen eingesetzt werden, beispielweise bei den Aufnahmeprüfungen der Landesschu-
len. 
Für die Griechisch–Persische Geschichte wurden die folgenden Personen vorgeschlagen: 
Koderus von Athen, Aristomenes der Messiner. 
Cyrus – Lykurg; Solon. Sparta; Athen. 
Darius Hystaspis und Miltiades. 
Xerxes – Leonidas; Themistokles; Aristides. 
Timon, Perikles; Alcibiades, Socrates; Epaminondas, Timoleon. 
Alexander der Große. 
Neben Königen und Heerführern finden sich auch zumindest Sokrates als Philosoph und 
auch durchaus ambivalente Politiker, wie vor allem Alkibiades. Interessant wäre es zu sehen, 
wie dessen beständiger Seitenwechsel beurteilt wurde und welche Lehren den Schülern 
dadurch erteilt werden sollten. Als Prototyp des genialen Opportunisten und Spielers, der 
alles gewinnt und wieder verliert und schließlich unrühmlich ermordet wird, kann er allemal 
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dienen. Lykurg und Solon waren den Geschichtslehrern offenbar zu wichtig, als dass man sie 
ersatzlos streichen wollte, auch wenn durch sie das Thema auf Verfassungsgeschichte gelenkt 
wird. 
Für die Römische Geschichte werden folgende Persönlichkeiten empfohlen:  
Rom, als Königsstadt; Romulus, Severus Tullius, Tarquinius Superbus. 
Camillus; Manlius Torquatus; die Decier und Fabius Maximus Nullianus. 
Fabricius, Curius, Pyrrhus; Duilius und Regulus. 
Hamilcar, Hannibal; Fabius, Scipio Aemilianus und die Gracchen. 
Marius und Sylla. 
Mithridates. 
Pompejus, Cäsar. Cato und Cicero. 
Ariovist. 
Octavius und Antonius. 
Arminius, Germanicus. 
Deren Verlauf orientiert sich an der offiziösen römischen Historiographie der Kaiserzeit: 
Rom beginnt mit dem mythische Anfang der Stadtgründung, der Vertreibung der Könige und 
der Aufrichtung und Festigung der republikanisch–oligarchischen Ordnung. Dann folgt die 
Expansion der Republik in den Punischen Kriegen, die neben dem militärischen Erfolg die 
innenpolitischen Krisen unter den Gracchen, Marius und Sulla bedingen, welche in der Krise 
der Republik und dem Bürgerkrieg münden. Die Republik findet ihr Ende in der Etablierung 
des Kaisertums. 
So weit, so stringent. Nach der Schlacht im Teutoburger Wald und den gescheiterten 
Germanenkriegen des Tiberius folgt eine bedeutsame Lücke in dieser klassischen Erzählung 
der römischen Geschichte: Die düsteren und illustren Herrscher der julisch– claudischen 
Dynastie Caligula, Claudius, Nero und auch Vespasian fehlen in der Aufzählung. Schulze 
selbst betrachtete die Schilderung dieser „gräßlichen Zustände“629 als wenig geeignet für den 
Geschichtsunterricht. Demgemäß wird die Kaiserzeit erst mit Titus und der Eroberung 
Jerusalems fortgesetzt und widmet sich hauptsächlich der Etablierung des Christentums als 
Staatsreligion im römischen Reich anhand der Biographien von: 
Titus, Trajanus; Constantin der Große und Theodosius. 
Der Niedergang des römischen Imperiums und die Geschichte der Völkerwanderung 
sowie die Ausbreitung des Islam soll demonstriert werden anhand von: 
                                                 
629 Marginalienkommentar zum Gutachten Wachsmuths, Hand Schulze, Acta den Geschichtsunterricht, 
fol. 65r. 
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Alarich; Genserich; Attila. 
Chlodewig und Theoderich. 
Justinian und Belisar. 
Muhammed. 
Als Repräsentanten des Mittelalters empfahl man: 
Carl Martell; Pippin. 
Carl der Große; Harun al Raschid. Alfred. 
Heinrich I.; Otto I. – Wilhelm der Eroberer. 
Heinrich IV. und Gregor VII. 
Gottfried von Bouillion. Der heilige Bernhard. 
Friedrich der Rothbart, und Heinrich der Löwe. 
Saladin und Richard Löwenherz. 
Kaiser Friedrich II., Conradin. 
Rudolph von Habsburg. 




Vor allem hier strich man verschiedene Personen, die Wachsmuth vorgeschlagen hatte. 
Die normannische Geschichte wurde auf die Englische beschränkt, indem man Robert 
Guiskard und das Normannenreich in Apulien und Sizilien wegließ. Den Cid hatte 
Wachsmuth vorgeschlagen als Prototyp des Ritters und als Repräsentanten der spanischen 
Geschichte des Mittelalters. Aber auch er ist durchaus ambivalent, weil er ebenso für die 
christliche als auch die muslimische Seite kämpfte. Zur Religionsgeschichte hatte Wachsmuth 
vorgeschlagen, neben Johannes Huß auch Arnold v. Brescia in die Liste aufzunehmen. Doch 
dessen blutige Geschichte und die der Arnoldisten und Waldenser wurde nicht in die 
Empfehlung mit aufgenommen, obwohl er in der protestantischen Heroenhistoriographie 
sehr verehrt wurde. Dies geschah vermutlich auch, weil Friedrich I. Barbarossa für seine 
Verbrennung am Tiberufer verantwortlich zeichnete und dieser Akt nicht zu dem 
protestantischen nationalistisch– idealisierten Barbarossa–Bild passte, dass sich in weiten 
Gesellschaftskreisen seit Friedrich von Raumers’ „Geschichte der Hohenstaufen und ihrer 
Zeit“630 mehr und mehr durchsetzte. 
Auffällig ist, das neben dem Investiturstreit vor allem ein Schwerpunkt auf die Kreuzzüge 
gelegt wurde. Wachsmuth hatte in diesem Kontext vorgeschlagen, auch Enrico Dandolo, den 
Dogen von Venedig und seinen genialen Missbrauch des Kreuzzugsheeres zur Plünderung 
                                                 
630 Raumer, Friedrich von: Geschichte der Hohenstaufen und ihrer Zeit, 1. Aufl., Leipzig 1823–25, 6 Bde., 
5. Aufl. Leipzig 1878. 
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Konstantinopels aufzunehmen. Doch auch er wurde gestrichen als peinlicher Fleck in der 
Geschichte des Christentums. 
Der Übergang vom Spätmittelalter zur Renaissance ist eher fließend gestaltet. Auf die 
damit verbundenen Protagonisten der Kulturgeschichte legte man offenbar keinen Wert: es 
fehlen sowohl Michelangelo wie auch Leonardo da Vinci. Genauso wurde Wachsmuths 
Vorschlag gestrichen, Cosimo und Laurentio Medici als Vertreter der italienischen 
Renaissance zu behandeln. Hier macht sich die Konzentration auf die deutsche Geschichte 
bemerkbar. Einzig Gutenberg und der Buchdruck wurden für die Zeit der heraufziehenden 
Moderne als Repräsentanten ausgewählt. Das Ende des Mittelalters wird an der Gestalt des 
„letzten Ritters“ Maximilian I und an der Eroberung Konstantinopels durch Mohammed II 
festgemacht. 
Die Zeitenwende wird auch deutlich gemacht durch die Entdeckungen und Eroberungen. 
Dafür stehen:  
Heinrich der Seefahrer. 
Vasco da Gama; Alfons von Albuquerque. 
Columbus. Ferdinand Cortez, Franz Pizarro. 
Interessant ist es zu sehen, dass man hier auch die Entdeckungen der Portugiesen in Afrika 
heranzieht und nicht Kolumbus und die Entdeckung Amerikas allein. 
„Eigentlich epochemachend ist Luther“631 lautete Wachsmuths Verdikt zum Beginn der 
Neuzeit. Demnach wurden für das mit ihm beginnende Zeitalter der Glaubensspaltung die 
folgenden Personen als repräsentativ empfohlen: 
Luther. – Karl V.; Solimann. 
Wilhelm von Oranien; Elisabeth von England. 
Heinrich IV.; Bourbon. 
Ferdinand II. Maximilian von Baiern, nebst Tilly und Wallenstein. 
Gustav Adolf. 
Die Neuzeit fährt dann mit der Aufklärung und dem Absolutismus fort, und orientiert sich 
weiter, wie schon im vorherigen Abschnitt, an den Geschichten der verschiedenen Länder 
und ihrer Herrscher bzw. der Haupthandelnden. 
                                                 
631 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 87v. 
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Ludwig XIV. William Penn.  
Sobiski. – Eugen von Savoyen.  
Peter I. Carl XII.  
Friedrich II. von Preußen, Maria Theresia.  
Franklin; Washington.  
Lafayette; Kosciusko.  
Robespierre, Napoleon.  
Überraschend ist vor allem die Tatsache, dass der Nordamerikanischen Revolution ein 
schwergewichtiger Platz zugewiesen wird und der Konnex zu den Vorgängen in Europa 
durch die polnischen und französischen Nationalhelden Tadeusz Kościuszko und Marquis La 
Fayette hergestellt wird, die auch im Amerikanischen Unabhängigkeitskrieg auf Seiten der 
Kolonien kämpften. Die Reihe endet mit dem „Weltgeist zu Pferde“, Napoleon Bonaparte als 
der letzten historisierten Person. Fast scheint es, dass in dieser Personenauflistung 
hegelianische Geschichtsideen aus vordergründig rein didaktischen Erwägungen heraus 
Aktualität gewinnen. 
5.1.3 Abschnitt 3: Der Beginn des  Gymnasialkurses in Quarta: Flexibler Einstieg 
Nach der Debatte um die Grundlagen wandte die Konferenz sich dem Problem des Anfangs 
des gymnasialen Geschichtsunterrichtes zu, der einen einmaligen Durchlauf durch die 
Weltgeschichte von Quarta bis Prima einleiten soll. Dazu heißt es im Referentenentwurf: 
„III. 
Von der Vorbereitungsstufe (auf welcher nach dem unter II. dargelegten, 
das biographische Element das vorherrschende ist) wird der Schüler nach 
seinem Eintritt ins eigentliche Gymnasium in die Geschichte ganzer Völker 
welche weiterhin in die allgemeine Geschichte übergeht, eingeführt. 
Der hierzu anzulegende Cursus wird in der Regel (wie namentlich auf den 
beiden Landesschulen) sechs Jahre, oder 12 Semester (3 Semester auf jede 
Classe gerechnet) umfassen und ist durch die einzelnen Classen hindurch 
(von Quarta bis Prima) in Folgender Abstufung zu ertheilen: 
1. 
Classe IV Geschichte der Völker des Orients, – einschließlich der Griechen 
1stes Semester: Allgemeine Uebersicht über die alte Geographie. Die ael-
testen Ueberlieferungen von den Indern und Aegyptern, den Assyrern und 
Babyloniern den Medern und Persern bis auf Cyrus, mit steter Berücksich-
tigung der Religionen und Sitten dieser Völker. 
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2tes Semester: Geographie von Griechenland im Alterthum. Griechische 
Mythologie. Geschichte der Griechen von den ältesten Ueberlieferungen 
bis auf die Zeit der Perserkriege (500 vor Chr.) 
3tes Semester: Geschichte der Griechen im Kampfe mit den Persern bis 
zum Tode Alexanders des Großen (500–323) kurze Uebersicht des Verfalls 
griechischen Wesens bis zur Zeit römischer Einmischung in die griechi-
schen Verhältnisse (200)“632 
Auch diese Konzeption des Beginns des Geschichtskurses ist eine elaborierte Fassung des 
Vorschlages von Arnold Schaefer. Vor allem seine Kritik an der Wiederholung des Stoffes 
aus den Unterklassen und der separaten Behandlung der sächsischen Geschichte in Quarta in 
den Landesschulen wurde vollständig übernommen. Im Kommentar heißt es explizit dazu, 
ein nochmaliger vorbereitender Kursus, wie er auf den Landesschulen stattfinde, sei in 
„Betracht notwendiger Zeitersparniß“ nicht zulässig. Stattdessen müsse bei der Aufnahme-
prüfung strenger darauf geachtet werden, dass die Schüler den Stoff der Progymnasialklassen 
auch tatsächlich beherrschen.633 Ein eigener Kursus in sächsischer Geschichte in den 
Unterklassen sei trocken und unverständlich und daher an geeigneter Stelle beim Vortrag der 
deutschen Geschichte des Mittelalters und der Neuzeit einzuflechten.634 
Letzterem Argument stimmte Wachsmuth ebenfalls zu, da der Gymnasialkursus eine 
Grundlegung der allgemeinen Geschichte in chronologischer Folge leisten solle und nicht 
eine Folge von Spezialgeschichten sein soll. 
Allerdings lehnte er es entschieden ab, den Kurs mit der Geschichte der orientalischen 
Völker zu beginnen. Diese Frühgeschichte der Menschheit sei in der historischen Forschung 
noch zu ungeklärt und unsicher; man „verkehrt unter Hypothesen“. Außer der jüdischen 
Geschichte stünde nur sehr wenig fest vor dem 7. vorchristlichen Jahrhundert Es sei unklug 
den Geschichtskursus gerade da zu beginnen, „wo der meiste Nebel“ sei. Besser sei es mit der 
dorischen Wanderung zu beginnen, die ein „echt historisches und folgenreiches Moment 
darstellt“. 
Daneben sei bei der Geschichte der Völker des Orients der Charakter der Jugendlichkeit 
der Menschheit, wie er sich bei den Griechen zeige, „gänzlich verwischt“. Darauf komme es 
schließlich an, wenn man Jugendlichen altersgemäßen Stoff vermitteln wolle. Die Geschichte, 
vor allem die Kulturgeschichte dieser Völker, enthalte dagegen lauter Dinge, die nicht 
altersgemäß seien: „[…] Fürsten, Despotismus, rohe Gewaltthätigkeit, […] Priesterkasten, 
                                                 
632 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 41–42. 
633 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 47. 
634 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 44v. 
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Mysterien, Cultstätten zur Wollust pp., sind für den jugendlichen Sinn unerfreulich; es sind 
dort lauter unnatürliche Zustände“.635 
Wachsmuth plädierte dafür, mit der griechischen Geschichte zu beginnen, und die 
Geschichte der Völker des Orients immer dann mit einzubinden, wenn sie in der Griechi-
schen, Makedonischen und Römischen Geschichte vorkommen.636 
Bei den Beratungen auf der Konferenz zum Geschichtsunterricht konnte sich Wachsmuth 
mit seinen Ansichten weitestgehend durchsetzen. Man beschloss, dass die Geschichte der 
Völker des Orients lediglich in kurzen Übersichten und nebenbei abzuhandeln sei. 
Eine Relativierung erfuhr auch der strenge Vorsatz, in Quarta die Wiederholung des 
vorbereitenden Progymnasialkurses zu verbieten. Diese Bestimmung wurde, vermutlich 
wegen des Einspruches von Oertel und Dietsch, die auf den Landesschulen in Quarta sehr 
heterogen vorbereitete Schüler zu unterrichten hatten, flexibel gestaltet. 
So solle der Lehrer entscheiden, ob der Wissenstand der Schüler ausreichend sei, um mit 
der griechischen Geschichte anzufangen, oder ob ihre Vorbildung so mangelhaft sei, dass es 
ratsamer sei, nochmals einen vorbereitenden Kursus abzuhalten, damit so alle Schüler auf das 
gleiche Wissensniveau gebracht werden können. In diesem Fall müsse in Tertia sowohl 
griechische als auch römische Geschichte gelehrt werden. 
Die Bestimmungen des Regulativs lauteten denn auch entsprechend: 
                                                 
635 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 64v und 66r. Marginalie Hand Schulze: „?? Muß denn Solches 
herbeigezogen werden?“. 




Ob diesem ersten, vorbereitenden Cursus (§. 2.) sogleich (in Quarta des ei-
gentlichen Gymnasii) der speciellere, und zwar zunächst ethnographische, Unter-
richt zu folgen habe, hängt von dem Zustande der Vorbildung der Mehr-
zahl der Schüler bei ihrem Eintritt in das Gymnasium ab. 
Scheinen dazu die Eintretenden noch nicht hinlänglich reif, so hat der Ge-
schichtsunterricht in Quarta das in §. 2 Bemerkte noch nachzuholen und zu 
vervollständigen, dabei jedoch schon auf eine, den sachlichen Zusammen-
hang der Begebenheiten mehr Vermittelnde, Uebersicht der allgemeinen Ge-
schichte Rücksicht zu nehmen. 
Ist hingegen ausreichende Vorbildung dafür vorauszusetzen, so hat der in 
§. 4 näher zu bezeichnende Unterricht bereits in Quarta, und zwar solchen 
Falls mit der Geschichte der Griechen, zu beginnen. 
Ob das Eine oder das Andere zu geschehen habe, ist von dem Geschichts-
lehrer, im Einverständniß mit dem Rector oder Director der Anstalt, zu 
bestimmen.637 
Bedeutsam ist vor allem die Tatsache, dass im Regulativ keine explizite Aufteilung des 
Stoffes nach Semesterzielen mehr vorgegeben wird. Die Handlungsanweisungen für die 
Lehrer sind viel allgemeiner gehalten als noch im Referentenentwurf. Ihre professionelle 
Autonomie bei der Unterrichtsplanung wird Ihnen ein ganzes Stück weit zurückgegeben. Dies 
war notwendig, weil man sich bewusst wurde, wie heterogen die Schullaufbahnen und 
Verhältnisse an den Sächsischen Gymnasien waren. Vor allem zwischen den städtischen 
Gymnasien und den Landesschulen waren die Unterschiede groß. Deren verschiedene 
Organisation konnte nicht durch die Bestimmungen des Regulativs vereinheitlicht werden. 
Auf der Kreuzschule beispielsweise konnte man davon ausgehen, dass die meisten Schüler 
auch das Progymnasium an dieser Schule besucht hatten. Ein nahtloser Anschluss des 
Unterrichtes in Quarta war hier möglich. Anders sah es auf denjenigen Schulen aus, die eben 
kein Progymnasium hatten, wie z.B. die Landesschulen. Hier kamen die Schüler aus den 
unterschiedlichsten Vorbereitungsschulen. Dies reichte vom privaten Unterricht durch den 
Vater über private Präparandenschulen bis hin zu städtischen Progymnasien. Da es eben 
noch kein allgemeines Schulgesetz für die höheren Schulen in Sachsen gab, sondern auch hier 
nur ein flexibles Regulativ, das die Autonomie der lokalen Schulträger in Teilen erhielt, 
mussten alle weiteren Regulative darauf Rücksicht nehmen; so auch die Bestimmungen für 
den Geschichtsunterricht. 
                                                 
637 Lehrgang des Geschichtsunterrichtes, S. 3. 
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5.1.4 Abschnitt 4: Tertia: griechische und römische Geschichte und antike 
Geographie als Schwerpunkte des Geschichtsunterrichtes 
Der Referentenentwurf geht allerdings noch davon aus, dass die griechische Geschichte in 
Quarta gelehrt werden könne, und nimmt für Tertia daher nur die römische Geschichte in 
den Blick: 
„2. 
Classe III Römische Geschichte 
1s Semester: Geographie des alten Italiens. Geschichte der Römer bis auf 
die punischen Kriege (754–264) 
2s Semester: dieselbe bis auf die Schlacht bei Actium (264–31) 
3s Semester: die römischen Kaiser im Kampfe mit den Germanen, das 
Heidenthum im Kampfe mit dem Christenthum bis zu dem Untergange 
des Weströmischen Reiches (31 vor Christus bis 476 nach Christus)638 
Die Geschichte der Antike wird im Kommentar als der wichtigste Teil des Geschichtsun-
terrichtes auf dem Gymnasium bezeichnet und dies ausführlich begründet: 
Zu III: An der Kenntnis des griechischen und römischen Alterthums soll 
der Zögling einer gelehrten Schule sich bilden; Hierauf gründet sich we-
sentlich die ganze Gymnasialeinrichtung, dass der geschichtliche Unterricht 
in den eigentlichen Gymnasialclassen von jenem Theile des Alterthums 
ausgehen, was schon an sich der natürlichen Ordnung gemäß, aber auch 
darum für zweckmäßig zu erkennen ist, weil die Verhältnisse des Al-
terthums einfacher und naturgemäßer sind als die spätere Entwicklung des 
Staats– und Völkerlebens (im Mittelalter und in der neueren Zeit) nament-
lich des christlich–germanischen Staates. 
Das Jugendalter der Menschheit hat auch für den weniger gereiften Schüler 
seinen Reiz (weil ihm hier so Vieles vorkommt, was er mit noch frischem 
Phantasieleben in sich aufnimmt) und wird leichter von ihm erfaßt und 
begriffen als was einer Zeit angehört deren verwickelten Verhältnisse mehr 
den Verstand und die Reflexion in Anspruch nehmen, und daher auch dem 
Studium des Gymnasialcurses vorzubehalten sind, wo die Urtheilskraft ne-
ben der Phantasie die ihr gebührende vermittelnde Stelle einzunehmen be-
fähigt werden muß – Ueberigens wird dennoch auf der untersten Stufe des 
Gymnasialcursus stehenden Schülern durch die Geschichte der Griechen 
und Römer schon von vorneherein der beste und reichste Commentar zu 
den Werken ihrer Literatur, mit denen sie sich fortwährend zu beschäftigen 
haben, dargeboten sowie hier wiederum diese Beschäftigung mit den Clas-
sikern ihnen fortwährend ein sehr wirksames Hülfsmittel zum besseren 
Verständnis der alten Geschichte an die Hand giebt.“639 
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Der Unterricht in Tertia also war es, der vor allem unter der Prämisse des humanistischen 
Bildungsideals betrachtet wurde, und dem zufolge Geschichte zwar ein wichtiges, aber eben 
nur ein Auxilliarfach für den altsprachlichen Unterricht war. 
Wachsmuth kritisierte hier zunächst die Stoffverteilung. Ein ganzes Semester Kaisergeschich-
te sei „für eine absterbende Welt ganz unpraktisch“.640 Auch die Konzentration auf die 
Kirchengeschichte sei bedenklich. Sie sei für Tertianer ungeeignet und solle besser nur in 
wenigen Stunden überblicksartig abgehandelt werden. Das meiste aus der Kirchengeschichte 
in der Übergangsperiode vom Altertum zum Mittelalter käme ohnehin dort noch einmal vor. 
Wachsmuth hielt es für sinnvoller, das dritte Semester Tertia mit einer Gesamtübersicht der 
Geschichte der Völker der Antike und einer Kulturgeschichte des Heidentums zu 
beschließen, „damit auf diese Weise sich das Panorama des Alterthums fülle“.641 
Geradezu ketzerisch muten allerdings die Kommentare Wachsmuths zu der vor allem von 
Helbig vertretenen Theorie an, dass die antike Geschichte von den Schülern besonders leicht 
verstanden werde, weil sie einfachere und natürlichere Zustände der Menschheit zeige als 
beispielsweise das Mittelalter und dadurch besondere Attraktivität durch die Anregung der 
Phantasie der Jugendlichen und als Bildungsgut des Gymnasiums habe. 
Wachsmuth bemerkt dazu:  
„Ueber die Ansicht, das die Verhältnisse des Alterthums einfacher und na-
turgemäßer seyen, als die der christlich– germanischen Staaten, was genau 
genommen nur von den Griechen, aber nicht vom Orient und von dem 
patrizisch– plebejischen Rom gilt – desgleichen kann ich nicht unterschrei-
ben, was von dem Reize der alten Geschichte für die Phantasie pp. dort ge-
sagt ist: dies ist nur mehr auf die Griechen anwendbar und zum geringeren 
Theil auf die Römer, gilt aber wiederum von der deutschen Geschichte und 
von Haupt– Begebenheiten des Mittelalters; Abenteuerfahrten, Muselma-
nen, Kreuzzüge pp. in Betreff der Beschäftigung der Phantasie bei weitem 
mehr, als von dem Alterthum. Zu der Geschichte des ersten Kreuzzuges ist 
mehr Beschäftigung für die Phantasie als in einer langen Reihe Kriegsge-
schichten des Alterthums. Dieses beschäftigt vorzugsweise den 
Verstand“.642 
[…] es ist eine Täuschung, anzunehmen, als zeige das Alterthum einfachere 
und natürlichere Zustände. […] das Cultwesen, Lykurgische Verfassung, 
Solons Klasseneinrichtung des athenischen Volksgerichts, das Verhältnis 
der Patricier zu der Plebs, die Gentilität, das Auspicienwesen pp. in Rom, 
(enthält) eine Menge Rätsel, die das Fremdartige nur dadurch verlieren, daß 
die Lesung griechischer und römischer Classiker mit darauf bezüglichen 
                                                 
640 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 65r. 
641 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 65r. 
642 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 69v. 
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Ausdrücken bekannt macht, aber wird dann in der That die historische Sei-
te des Alterthums von der Jugend recht begriffen? Wie schwer ist es selbst 
dem Forscher aus den Trümmern längst und total untergegangener Institu-
te sich eine befriedigende Anschauung dessen, was einst war, zu verschaf-
fen? 
[…] die Hinführung des jugendlichen Sinnes auf Zustände des Alterthums 
ist an sich unnatürlich, wenn über die Grenzen des allgemein und rein 
Menschlichen hinausgegangen wird und den Schein des Natürlichen erhält 
sie nur dadurch, daß die gesammte Gymnasialbildung auf die klassischen 
Sprachen des Alterthums basiert wird, also in einem künstlichen Gebiete 
verkehrt, daß also auch die Geschichte sich dem anschließt.“ 643 
Geheimrat Schulze war zunächst weitgehend sprachlos und kommentierte diese Felonie an 
den grundlegenden Prämissen der humanistischen Bildungskonzeption nur mit einem kurzen, 
kraftlosen „ganz unpassend dies von gelehrten Schulen zu sagen!“.644 Diese prinzipiellen, 
skeptischen Ausführungen, die direkt auf das Herz des gymnasialen Unterrichtsdogmas 
zielen, finden denn auch kaum einen Widerhall in dem gedruckten Regulativ. Geheimrat 
Schulze begründete den Ausschluss dieser Ausführungen in einem Bericht an Wietersheim 
damit, diese Ansichten Wachsmuths seien „überflüssig“, „hier und da zu partiös“ und 
enthielten „für eine einfache und gewisse Lehrinstruction gar nicht passende Ausdruckswei-
sen“. Wenn ein Lehrer sich mit den prinzipiellen Problemen des gymnasialen Geschichtsun-
terrichtes und solchen „wenn auch geistvollen, ungewöhnlichen Ansichten und Reflexionen“ 
auseinandersetzten wolle, dann gäbe es schon genug andere Schriften, die dies täten. Das 
Regulativ müsse sie nicht auch noch darauf hinweisen. Im Übrigen würden „dergleichen 
Reflexionen und Belehrungen“ dem Ziel des Regulativs, dem Lehrer einen Leitfaden an die 
Hand zu geben, „gar nicht viel helfen, denn man würde sie höchstens einmal lesen und – 
wieder vergessen“.645 
Dieses Argument, das Regulativ solle lediglich praxisbezogen sein, ist nicht sehr stichhaltig: 
Das ganze Regulativ hat gegenüber den Beteuerungen Schulzes mehr den Charakter einer 
allgemeinen Belehrung für die Lehrer, als ein schlichtes Kochrezept bereitzustellen. Denn die 
„harten“ Bestimmungen wie der detaillierte Semester–Stoffverteilungsplan des Referenten-
entwurfs wurden ja gestrichen und durch allgemeinere Anweisungen ersetzt. 
Vielmehr liegt der Verdacht nahe, dass Schulze diese skeptischen Überlegungen Wachs-
muths vor allem deshalb aus dem Regulativ heraushalten wollte, weil das Kultusministerium 
gerade massiv unter dem Druck der liberalen, realistischen Schulreformpartei stand, die sich 
                                                 
643 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 66. 
644 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 66, Marginalie Hand Schulze. Hervorhebung im Original. 
645 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 77–78. 
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durch den Dresdner Lehrerverein just im selben Jahr immer lauter öffentliches Gehör und 
Unterstützung verschaffte. An deren Demontage der Grundlagen des Gelehrtenschulwesens 
wollte Schulze jedenfalls nicht beteiligt sein und wohlmöglich noch mehr Öl ins Feuer gießen. 
Wenn eine Ministeriumsrichtlinie die Ambivalenz der humanistischen Bildungsidee in dieser 
Weise thematisieren würde, wäre die Skepsis Wachsmuths nicht länger lediglich seine private, 
wenn auch professionell begründete, sondern könnte als Anlass unliebsamer öffentlicher 
Debatten über die Relativität von Bildungsdogmen dienen. 
Auf der Konferenz wurden solch prinzipielle Fragen denn auch entweder nicht diskutiert, 
oder es wurde kein Konsens darüber erzielt. Man blieb bei ungefährlicheren Sachfragen. Das 
Protokoll hielt lediglich fest, dass die Konferenzteilnehmer sich darüber einig waren, dass 
sowohl die Geschichte des Orients als auch die der römischen Kaiser nur in kurzen 
Übersichten abzuhandeln sei. Des Weiteren sei es besonders wichtig, die antike Geographie 
zum Schwerpunkt in Tertia zu machen.646 
Wachsmuths positive Vorschläge in dieser Sache setzen sich also hier wiederum durch und 
fanden auch die Zustimmung der versammelten Geschichtslehrer. Das Redaktionsteam 
schrieb denn auch den entsprechenden Paragraphen des Regulativs zu folgendem Wortlaut 
um: 
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§. 4. 
Jedenfalls in Tertia hat der Hauptcursus des ethnographischen (erst weiter-
hin, nämlich in Prima, zum Universalhistorischen aufsteigenden) Unter-
richts, und zwar mit der ausführlichen Darstellung der Geschichte des Al-
terthums, vorzugsweise der Griechen und Römer, zu beginnen. Hat dieser 
bereits in Quarta seinen Anfang genommen, so kann dem für Tertia 
verbleibenden Theile eine mehrere Vollständigkeit, hauptsächlich aber eine 
größere Ausdehnung auf die römische Geschichte, gegeben werden. 
Tieferes Eingehen in die Geschichte des Orients ist, theils weil sich deren 
ausführlichere Darstellung für das jugendliche Gemüth weniger eignet, 
theils weil die historische Wahrheit dort noch zu wenig feststeht, zu ver-
meiden. Dieselbe ist jedoch ebenfalls so weit mit zu berücksichtigen, als 
dieß zum Verständniß des eben gedachten Theils der alten Geschichte er-
forderlich ist, daher im Anschlusse an die griechische und römische Ge-
schichte. Aber auch der allgemein wichtige Cultureinfluß der morgenländi-
schen Völker, z.B. der Phönicier und Carthager in Bezug auf Industrie, 
Handel und Schiffahrt, ist dabei hervorzuheben, und von denjenigen Völ-
kern und Reichen des orientalischen Alterthums, in welchen die Gegen-
wart, wegen der aus der Blüthezeit ihrer Kunst und sonstigen Bildung her-
rührenden, noch vorhandenen, großartigen Monumente, dermalen wieder 
ein erhöhtes Interesse nimmt, z.B. von Aegypten und Ostindien, das 
Nöthigste mit zu bemerken. 
Der speciellere Unterricht der Geschichte des jüdischen Volkes verbleibt den 
Religionsstunden. 
Was endlich die Geschichte der römischen Kaiserzeit betrifft, so wird eine 
kurze Uebersicht derselben, mit Berücksichtigung der in der ersten Entwi-
ckelung und Verbreitung des Christenthums liegenden wichtigen Momente, 
dem Zwecke genügen, so daß im letzten Semester wo möglich noch Zeit 
gewonnen werde, diesen ganzen Theil der Geschichte mit einer Uebersicht 
der gesammten Völkergeschichte des Alterthums, der Culturstufen des 
Heidenthums u.s.w., zu beschließen.647 
Die von Helbig in die Debatte eingebrachte Theorie von der Einfachheit und Natürlich-
keit und der die Phantasie anregenden Kraft der antiken Geschichte, die auch Schaefer in 
Teilen unterstützt hatte, wurde ersatzlos gestrichen. Lediglich der Hinweis auf den 
gegenseitigen Nutzen der antiken Geschichte und Geographie und des Sprachunterrichtes 
wurde beibehalten. Übrig blieb lediglich die Betonung der Prämisse, dass sich die Schüler 
einer Gelehrtenschule eben durch das Beispiel der Antike zu bilden haben. Diese Formulie-
rung von Schaefer scheint vor allem Schulze wichtig gewesen zu sein. Beide Themen wurden 
                                                 
647 Lehrgang des Geschichtsunterrichtes, S. 3–5. 
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in die Zielbestimmung des Geschichtsunterrichtes in §1 verschoben, wo sie auch formal eher 
hingehören.648 
5.1.5 Abschnitt 5: Sekunda: deutsche Geschichte des Mittelalters 
Anschließend wurde der Unterricht für Sekunda besprochen. Im Referentenentwurf heißt es 
dazu: 
„3. 
Classe II. Geschichte des Mittelalters mit vorzüglicher Berücksichtigung 
der deutschen Geschichte. 
1s Semester: von der Bildung neuerer Staaten zu Ende des 5ten Jahrhun-
derts und der Entstehung der mohammedanischen Religion seit 622 bis auf 
die Theilung des fränkischen Reichs 843, und die Zersplitterung des großen 
Kalifats unter Harun al Raschid’s Nachfolgern seit 809. 
2s Semester: bis auf Rudolf von Habsburg und das Ende der Kreuzzüge, 
843–1273. 
3s Semester: von Rudolf von Habsburg bis auf den Beginn der Reformati-
on, 1273–1517.“649 
Im Kommentar dazu wird das Klassenziel für Sekunda weiter präzisiert: 
„Hieran schließt sich in Secunda die Geschichte des Mittelalters. Der Leh-
rer wird bei diesem Curse überall gleichsam Fragezeichen bemerken, die 
ihn zu (wenn auch größtenteils nur kurzen) Erörterungen über das Wie und 
Warum der Thatsachen nöthigen. Solche Erläuterungen aber eignen sich 
nur für den höheren Standpunkt, wie ihn der Schüler der zweiten Classe im 
Verhältnisse zu der dritten Classe einnimmt.“650 
Diese Theorie, dass die mittelalterlichen Verhältnisse so fremdartig und verzwickt seien, 
dass selbst Sekundaner große Probleme hätten, diese zu verstehen, stammt wiederum von 
Gustav Helbig. Es ist dies nur die logische Folge aus der These, dass die antike Geschichte 
einfacher zu lehren sei, die des Mittelalters und der Neuzeit den Schülern dagegen 
Schwierigkeiten bereite. Dagegen wendete sich nun Wachsmuth auch im Falle der 
mittelalterlichen Geschichte, wie schon in seinem Widerstand gegen den ersten Teil der 
Thesen Helbigs deutlich wurde. Er bemerkt zum Unterricht in Sekunda: 
„3. Secunda. Nächste Aufgabe ist hier nicht Geschichte des gesammten 
Mittelalters, sondern deutsche Geschichte, indes die Grundlegung dazu 
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wenn angenommen wird, daß gerade die Geschichte des Mittelalters am 
mindesten verständlich sey, so müßte um so mehr eine solche Vorschule 
stattfinden. Mir scheint aber bei jener Vorstellung eine Täuschung obzu-
walten. Nehmlich: 
1.) Es gibt eine historische Sympathie, das Vermögen, sich die Stimmung 
vergangener Zeit zu reproduciren. Diese hat unsere Jugend für Ritterthum, 
Kreuzzüge, für einen Friedrich den Rotbart pp. aber nicht für das Al-
terthum.651 Wer vermag den Gemüthszustand eines heidnischen und re-
publikanischen Griechen oder Römer sich zu eigen zu machen? In der 
Brust des Deutschen dagegen liegt gleich wie angeboren ein Grundton, der 
ihn in die Stimmung der Hauptvölker des Mittelalters, mindestens der ger-
manischen zu versetzen sehr geeignet ist. 
2.) Es ist wahr, daß die Geschichte des Mittelalters manche seltsamen Er-
scheinungen darbietet und wohl kann es, wie in der Bemerkung zu III, 3. 
gesagt wird, einem Lehrer vorkommen, als wenn ihm bei dem Cursus über-
all gleichsam Fragezeichen entgegentreten; das Mittelalter hat allerdings 
seine besonderen Spitzfindligkeiten im Beneficienwesen, Ritterthum, Kir-
chenthum pp. aber es ist eine Täuschung, anzunehmen, als zeige das Al-
terthum einfachere und natürlichere Zustände.“652 
Wie oben schon wiedergegeben, gibt Wachsmuth zu bedenken, dass es durchaus schwierig 
sei, sich ein Bild von den Zuständen der Antike zu machen, da die meisten Quellen zerstört 
und fragmentarisch seien. 
„Dagegen haben sich die Haupterscheinungen des Mittelalters bis in unsere 
Zeit fortgesetzt, römisch–christliches Kirchenthum, Papstthum, Mönchs-
orden, Fanatismus pp., und vom Lehnswesen Ritterthum, freiem Bür-
gerthum pp. ist mannigst und genug übrig, um die Erinnerungen an das 
Entschwundene daran knüpfen zu können. Das eine Sympathie mit der-
gleichen besteht, ist zuvor bemerkt worden, und sehr natürlich ist die Hin-
weisung von den Erfahrungen der Gegenwart auf das Vormalige, woraus 
sie erwachsen sind; die Hinführung des jugendlichen Sinnes auf Zustände 
des Alterthums ist an sich unnatürlich, […]“. 
Endlich muß der Bedacht auf Bildung vaterländischer Gesinnung, auf Fest-
stellung der Ideen von dem Zusammenhange zwischen dem was ist und 
was war, von dem Sogenannten und dem Wirklichen, geschichtlichen Fak-
ten u. dgl. sich hier geltend machen,653 und ebendeshalb ist die Einführung 
in die Geschichte des Mittelalters durch die deutsche eben so natürlich als 
nützlich. 
Also für Secunda: 
1., deutsche Geschichte mit gelegentlicher Berücksichtigung der sächsi-
schen bis zur Reformation, nach welcher Sie aufhört den Hauptkader zu 
bilden. Es ist hauptsächlich auf die innere Gestaltung eines deutschen Vol-
                                                 
651 Glosse Hand Schulze: „dubito für Leonidas Miltiades ebenfalls“. 
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252 
kes und Reiches zu blicken, die äußeren Conflicte aber sind nur kurz anzu-
deuten weil sie unter No. 2 wieder vorkommen. 
2., Geschichte der Haupterscheinungen des Mittelalters mit fortwährenden 
Rückblicken auf die deutsche Geschichte. 
(3.) Das Ethnographische – der Byzantiner und asiatischen Donauvölker, 
der Araber, Wälschen, Normannen, Slawen, die Conflicte zwischen einzel-
nen Völkern und das Gemeinsame – päpstliche Hierarchie, Kreuzzüge, An-
fänge eines Staatensystemes pp. sind geschickt mit einander zu verbinden. 
Für Aufstellung der Hauptpunkte nebeneinander und in der chronologi-
schen Succession lassen sich nicht wohl feste Gesetze aufstellen. passende 
Abschnitte sind: 
1., die Auflösung des karolingischen Frankenreichs und das Zerfallen des 
Kalifats, 
2., Gregor VII. und der erste Kreuzzug, 
3., Rudolph von Habsburg, 
4., das Concil von Konstanz. 
Anfertigung synchronistischer Tabellen durch die Schüler wird hier sehr 
nützlich.“654 
Die Ergebnisse der Debatte auf der Konferenz zum Unterricht in Sekunda sind im 
Gegensatz zu diesen ausführlichen Erörterungen extrem spärlich. Einigung konnte lediglich 
darüber erzielt werden, dass das Problem der Aufteilung des Stoffes der Mittelalterlichen 
Geschichte nicht allgemein geregelt werden könne, sondern dem Ermessen des Lehrers 
überlassen werden solle. Dieser Grundsatz galt latent sogar für alle Klassen, da ja nur die 
Epocheneinteilungen und Ethnien konkret vorgegeben wurden. Allerdings wurde es als 
zwingend angesehen, dass der Lehrer zumindest ein allgemeines Klassenziel als Orientierung 
vorgeschrieben bekommt, damit der Unterricht nicht zu heterogen und disparat werde.655 
Wie schon zuvor setzen sich Wachsmuths Vorschläge in wesentlichen Teilen auch hier durch. 
Im Regulativ heißt der Passus zu Sekunda entsprechend: 
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§. 5. 
An die Geschichte der Völker der alten Welt reiht sich in Secunda die Ge-
schichte des Mittelalters (von 476 bis 1517), mit vorzüglicher Berücksichti-
gung der deutschen Geschichte, in der Weise, daß überall die Deutschen, 
hauptsächlich in Betreff der inneren Gestaltung eines deutschen Volkes und 
Reiches, in den Vordergrund gestellt, und nur da, wo die Schilderung welt-
historischer Bewegungen, welche über die Grenzen Deutschlands hinaus-
reichen, es erfordert, auch die anderen Völker (wie die Byzantiner und die 
asiatischen Donauvölker, die Araber, Wälschen, Normannen, Slaven u.s.w.) 
in geschickter Verbindung mit in den Kreis des Unterrichts gezogen wer-
den. 
Da viele der Haupterscheinungen des Mittelalters sich bis in unsere Zeit 
fortgesetzt haben, und z.B. von römisch–christlichem Kirchenthum, von 
Mönchsorden, Ritterthum, freiem Bürgerthum u.s.w. noch genug übrig ist, 
um die Erinnerung en an das Verschwundene daran knüpfen zu können; so 
liegt die Veranlassung nahe, durch Anknüpfung des Vormaligen an die Er-
scheinung der Gegenwart, des Ursachlichen an die Wirkungen, das Interes-
se für den mittelalterlichen Geschichtsunterricht zu beleben und denselben 
anziehend und fruchtbar zu machen.656 
Die an Fichtes Reden an die Deutsche Nation erinnernde These Wachsmuths, die 
deutsche Mittelalterliche Geschichte sei viel „natürlicher“ zu verstehen als die Antike und 
erzeuge durch einen angeborenen Grundton deutschen Wesens bei den Schülern eine 
spontane Sympathie, die sich zur Herstellung vaterländischer Gesinnung nutzen ließe, wird 
jedoch in dieser Intention letztlich ebenso fallengelassen wie Helbigs Gegenthese. Stattdessen 
wird lediglich auf die didaktischen Vorteile hingewiesen, die sich durch die größere historische 
Nähe und die allgegenwärtigen Überreste des deutschen Mittelalters ergäben. 
Die Konzentration des Unterrichtes auf die Deutsche Geschichte wird nicht weiter 
begründet, und auch nicht explizit mit dem Ziel der Erzeugung nationaler Identität in 
Zusammenhang gebracht. Der höhere Anspruch, den der Unterricht in Sekunda an die 
Schüler stellt, wird mit dem Hinweis verdeutlicht, hier müsse vor allem die Entwicklung der 
inneren Verfassung Deutschlands und die Herausbildung des deutschen Reiches vermittelt 
werden. Dies zielt denn mehr implizit auf die Vermittlung von nationalen Traditionen und 
Identität aus der Mittelalterlichen Geschichte heraus. Das Regulativ jedenfalls propagiert 
stärker die Antike als geeignetes Vorbild für die Schüler und gesteht der Beschäftigung mit 
dem Mittelalter nur bedingt Bildungskraft zu. 
In gewisser Weise deutet sich hier schon die Problematik der Relativierung des neuhuma-
nistischen Bildungsideals durch den Anspruch des Historismus an, jede Epoche habe ihre 
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eigene Dignität.657 In der neuhumanistischen Konzeption lieferte die Geschichte lediglich 
einen kommentierenden Faktenhintergrund für die Lektüre antiker Schriftsteller. Nach der 
Etablierung der Geschichtswissenschaft als Leitwissenschaft durch Ranke und seine Schule 
wurde auch der Anspruch an den Geschichtsunterricht in den Schulen ein anderer, und er 
wurde tatsächlich immer mehr zu einem Unterricht, der in Form von „Abbilddidaktik“ 
verkürzte Wissenschaft vermitteln wollte, und sich weniger auf den Aspekt der Gesinnungs-
bildung und Identitätsstiftung berief; dies wurde eher die Aufgabe des Deutschunterrichtes. 
Die Auseinandersetzung zwischen den widerstrebenden Meinungen, ob nun die griechische 
und römische Antike oder das deutsche Mittelalter als Quelle deutscher Identität heranzuzie-
hen ist, – oder gar beides – die hier zumindest implizit bei der Debatte um das Geschichts-
curriculum in Tertia und Sekunda geführt wird, erinnert sehr an die Auseinandersetzungen 
zwischen den Vertretern der Klassik und der Romantik in Literatur und Dichtung, die um 
1840 herum in ihre späte Phase eintritt. Auch in der Debatte um die Prämisse, welche der 
beiden Epochen „natürlicher“ und „jugendgemäßer“ sei, und mehr zur „Gesinnungsbildung“ 
beitragen könne, ist ein kleiner Widerhall der kontroversen Grundpositionen jener Debatte.658 
5.1.6 Abschnitt 6: Prima: Neuere Geschichte und Gesinnungsbildung 
Die Debatte über die Königsdisziplin des Geschichtsunterrichtes, den Unterricht für die 
Primaner, fällt fast noch lapidarer aus. Die Konferenz dauerte nun auch schon eine Weile und 
vermutlich machte sich langsam Erschöpfung breit. Das Protokoll verzeichnet lediglich den 
Konsens, dass ab der Reformation Universalgeschichte gelehrt werden müsse.659 
Dazu heißt es im Referentenentwurf: 
„4. 
Classe I. Geschichte der Neueren Zeit. 
1s Semester: Vom Ende des 15ten Jahrhunderts (der Auffindung des See-
weges nach Ostindien 1489, der Entdeckung von Amerika 1492, der Er-
oberung von Constantinopel durch die Türken 1453 pp.) bis zum Ende des 
30jährigen Krieges 1648. 
2s Semester: bis zur Thronbesteigung Friedrichs des Großen in Preußen 
und der Maria Theresia in den österreichischen Landen 1648–1740. 
                                                 
657 Zum Historismus ist die Literatur unübersehbar. Vgl. zu Ranke und Droysen kurz etwa: Wiersing, 
Geschichte des historischen Denkens, S. 369ff. und S. 376ff. 
658 Vgl. etwa das Kapitel „Nationalerziehung und Germanistik“ in dem nach wie vor grundlegenden Buch von 
Frank, Horst Joachim: Geschichte des Deutschunterrichts, Von den Anfängen bis 1945, München 1973. 
S. 373–484, hier besonders den Abschnitt über Herders Bildungsideen und die Folgen ab S. 400ff. 
659 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 76r. 
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3s Semester: bis zur gegenwärtigen Zeit.“660 
Der Kommentar präzisiert noch einmal die Vorstellungen zum Unterricht in Prima und 
differenziert gleichzeitig die Stoffaufteilung für diejenigen Schulen, in denen Prima zwei Jahre 
umfasst, wie z.B. auf der Kreuzschule Dresden: 
„Das Verständnis der sich immer mehr entwickelnden Verhältnisse, die 
Einsicht in die politischen Interessen der dominierenden Regenten und 
Völker, die Beurteilung der Conflicte der bis auf unsere Zeit fortwirkenden 
geistigen Bestrebungen setzten eine Verständnisweise voraus, die man nur 
bei einem Primaner suchen kann. 
Wo der Cursus in Prima zwei Jahre begreift, lässt sich dieser Teil der Ge-
schichte mit der Ausführlichkeit vortragen, die das Verständnis der Ent-
wicklung der Begebenheiten in ihrem Zusammenhange bis zur Gegenwart, 
und zu richtiger Beurtheilung der Gegenwart selbst um so mehr fördern 
wird. Es würde in solchem Falle 
im 1sten Semester das 16te 
im 2ten Semester das 17te 
im 3ten Semester das 18te Jahrhundert bis zum Ausbruch der Französi-
schen Revolution 
im 4ten Semester die neueste Zeit zu behandeln sein. 
Unerläßlich ist diese Ausdehnung nicht, und es wird der geschickte und eif-
rige Lehrer auch bei einem nur drei Semester unfassenden Cursus den Er-
wartungen zu entsprechen wissen.“661 
Wachsmuth hatte in seinem Gutachten auch nur wenig an dem Plan für Prima auszuset-
zen. Er war ebenfalls der Meinung, in der neueren Geschichte fiele die ethnographische 
Perspektive weg und eine universalhistorische Perspektive würde sich wie von selbst 
einstellen. Was die Zeiteinteilung angeht, so war er der Auffassung, man müsse nicht bis zur 
Eroberung Konstantinopels zurückgehen, sondern die Zeit Maximilians sei als Übergangszeit 
zu wählen, um dann den Unterricht von den Epoche machenden Ereignissen der Entdeckun-
gen in Afrika, Asien und Amerika und der Reformation bis zur Gegenwart zu führen. Er 
schlug als Semesterabschnitte vor: 
1. bis auf den Tod Philipps II und Elisabeth von England 
2. bis Friedrich II 
3. bis zur Gegenwart662 
Zur Frage, ob erst in Prima ein wirklich umfassender Geschichtsunterricht möglich sei, 
wiegelte Wachsmuth ab: 
                                                 
660 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 43v–44r. 
661 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 50. 
662 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 67v–68r. 
256 
„die neuere Geschichte wird als höherer Verstandesweise bedürftig be-
zeichnet – mit vollem Rechte, wenn Finanzen, Handel, Industrie pp. mit 
ins Auge gefaßt wird; sonst aber ist ein Luther sicherlich nicht schwerer zu 
begreifen als Sokrates und ein Philipp II, kaum schwerer als Dionysius der 
Tyrann.“663 
Der Abstraktionsgrad der strukturgeschichtlichen Themenfelder kann also in Prima 
wesentlich höher sein. Die Ereignisse selbst oder die handelnden Personen zu verstehen, 
bereite auf jeder Stufe der intellektuellen Entwicklung die gleichen Anstrengungen. 
Alles weitere zum Ziel des Geschichtsunterrichtes in Prima hatte Wachsmuth schon oben 
zum Thema des allgemeinen Ziels des Geschichtsunterrichtes gesagt. Seine Formulierungen 
wurden denn auch im gedruckten Regulativ fast wörtlich übernommen: 
§. 6. 
Den Schluß des historischen Unterrichts bildet in Prima die neuere Geschichte 
(seit dem Anfange der Lutherischen Kirchenreformation, 1517). In dieser 
sind durchgehends außer den Deutschen auch die übrigen Völker zu be-
rücksichtigen, jedoch unter besonderer Hervorhebung der für Deutschland 
wichtigen Begebenheiten. 
Wenn hiernach auf dieser letzten Stufe des geschichtlichen Gymnasialun-
terrichts das Ethnographische in den Hintergrund tritt, und das Universalhis-
torische sich durch sich selbst geltend macht; so ist auf eben dieser Stufe der 
Schüler zu der geistigen Reife gelangt, die ihn zu einem tieferen Eingehen in 
den Geist der Geschichte fähig macht. 
Der Lehrer soll hier, nächst dem gewissenhaften Bemühen, durch den Ge-
schichtsvortrag auf sittliche Bildung und Gesittung einzuwirken (§. 1.), wo-
zu diese Klasse am geeignetsten sein wird, vor Allem dahin streben, daß er 
die Schüler zu einer pragmatischen Auffassung der Weltereignisse anleite, 
indem er sie lehrt, die Begebenheiten, nicht allein nach ihrer äußeren Folge, 
sondern nach ihrem inneren Zusammenhange zu betrachten, das Nothwen-
dige im Gange der Ereignisse aufzusuchen, den geheimen Triebfedern der 
Handlungen nachzuforschen, Zeiten, Thaten, und Schicksale ganzer Völker 
mit einander zu vergleichen, und aus dem Vergangenen das Gegenwärtige 
zu erklären.664 
Historische Komparatistik und eine universalhistorische Perspektive wurde erst hier als 
möglich angesehen. Erst jetzt, im Alter von 18–19 Jahren, wurde bei den Schülern eine 
entsprechende intellektuelle Entwicklung angenommen, die es möglich macht, die 
Darstellung von der bloßen Erzählung der Ereignisse auf das Wechselverhältnis von 
Ursachen und Wirkungen, die so genannte „pragmatische“ Betrachtung auszuweiten, und 
                                                 
663 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 69v. 
664 Lehrgang des Geschichtsunterrichtes, S. 8. 
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endlich können auch eingehender Fragen nach dem „Warum“ der Ereignisse gestellt werden. 
Die abstrakte Maxime, die Geschichte solle die Lehrerin der Menschheit sein, wird hier 
konkret gewendet, indem man als Unterrichtsziel festlegt, durch die Kenntnis der neuren 
Geschichte sollen die Schüler das Gewordensein des Gegenwärtigen aus dem Vergangenen 
erklären und durch Vergleichen verstehen lernen. Wie dies genau vor sich gehen soll, wird 
nicht weiter ausgeführt. 
Mit dem Begriff der Universalgeschichte wurde hier ein Terminus in den Schulunterricht 
eingeführt, der in der geschichtstheoretischen Debatte der Schwellenzeit zwischen 
Aufklärungshistorie und Historismus den Zweck der Abgrenzung zur Aufklärungshistorie 
und ihrem anthropomorphen Konzept der „Menschheitsgeschichte“ erfüllte. Die Historiker 
der Schwellenzeit, als deren Vertreter Wachsmuth gilt, lehnten eine Historiographie ab, die 
sich daran orientierte, durch den Geschichtsverlauf eine apriorische „Idee der Menschheit“ zu 
belegen und zu konstruieren, wie dies Herder postuliert hatte.665 Sie wollten der Geschichte 
kein allgemeines, überzeitliches Prinzip oder eine philosophisch begründete Idee unterschie-
ben, was sie zur Hilfswissenschaft der Philosophie gemacht hätte. Stattdessen sollten die in 
der Geschichte wirksamen Ideen aus der Zusammenschau der genuin historischen, 
belegbaren, empirisch gesicherten Fakten herausgearbeitet werden und auf diese Weise ein 
Verständnis der Menschheitsgeschichte erlangt werden, das auch die Ideen als historische, 
und damit kontextabhängige Gegenstände versteht. Die universalgeschichtliche Zusammen-
schau der Ereignisse der Neueren Geschichte am Ende des Gymnasialkurses ist demnach also 
die Form, in der Wachsmuth den Begriff der historischen Bildung aufhebt, die er schon in der 
Debatte um die Ziele des Geschichtsunterrichtes als Bildung zur Sittlichkeit und zur 
Wissenschaft angepriesen hatte.666 
Der Unterricht in Prima beendete das allgemeine Curriculum des Gymnasialkurses. In den 
weiteren Abschnitten werden nun noch Einzelprobleme und methodisch– didaktische Fragen 
behandelt. Zunächst wurde das Problem erörtert, wie denn die sächsische Landesgeschichte 
im Geschichtsunterricht vorkommen sollte. 
                                                 
665 Vgl. dazu kurz: Wiersing, Geschichte des historischen Denkens, S. 274ff. 
666 Ich unterstütze die These von Stefan Jordan, dass es eine Schwellenzeit etwa zwischen 1800 und 1850 
zwischen der Aufklärungshistorie und dem klassischen Historismus gab. Vgl.: Jordan, Stefan: Geschichts-
theorie in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts. Die Schwellenzeit zwischen Pragmatismus und klassi-
schem Historismus, Frankfurt a.M., New York 1999. Vgl. zur Bedeutung der Begriffe in diesem Diskurs 
vor allem den Begriff der „Bildung“ auf S. 68ff. und der „Universalgeschichte“ S. 108ff. 
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5.1.7 Abschnitt 7: Sächsische Geschichte 
Was nun die Behandlung der sächsischen Geschichte angeht, so hatte sich im Laufe der 
Beratungen allgemein die Ansicht durchgesetzt, diese sei am günstigsten zusammen mit der 
deutschen Geschichte zu behandeln. Ein separater Kurs wurde vor allem für die unteren 
Klassen abgelehnt. Die Frage der sächsischen Geschichte wurde denn auch auf der 
Konferenz nicht weiter erörtert. 
Im Regulativ heißt es dazu denn auch nur noch lapidar: 
§. 7. 
Der sächsischen Geschichte muß bei dem ganzen historischen Unterrichte 
fortwährend die gebührende Aufmerksamkeit gewidmet werden. Sie ist da-
her theils im Verlauf des vorbereitenden Cursus (§. 2.), theils in Secunda 
bei der Geschichte des Mittelalters (§. 5.), und in Prima bei der Geschichte 
der neueren Zeit (§. 6.) gehörigen Ortes zu berücksichtigen.667 
Die Geschichte des eigenen Landes wird hier als wichtiger Punkt gesondert angesprochen, 
aber es ist doch deutlich, dass die sächsische Geschichte nunmehr als Regionalgeschichte, ja 
fast Lokal– und Heimatgeschichte im diminutiven Sinne und als „Spezialgeschichte“ und Teil 
einer gemeinsamen Geschichte der Deutschen begriffen wird. Sächsische Geschichte für sich, 
ohne den Kontext der deutschen Geschichte wird auch im Referentenentwurf als 
„unverständlich“ für die Schüler bezeichnet. Diese explizite Zurücksetzung der sächsischen 
Geschichte findet sich im gedruckten Regulativ nicht wieder; stattdessen werden die Lehrer 
ermahnt, diese nicht zu vergessen und immer zu bedenken, deutsche Geschichte auch aus der 
Perspektive der sächsischen Positionen zu erläutern. 
Eine partikularistische und explizit antinationale Haltung ist indes im ganzen Regulativ 
nicht zu erkennen, – eher das Gegenteil. Als Erzählperspektive schreibt das Regulativ für den 
Unterricht in Sekunda und auch noch in Prima die als gemeinsam begriffene deutsche 
Geschichte vor. Dies intendiert, wenn überhaupt, dann doch mehr die Entwicklung eines 
deutschen Patriotismus als einer partikularen, sächsischen Identität. In Preußen mag dies 
gerade umgekehrt sein, wo es leicht fällt, das sprichwörtliche felix borussiae in einen 
Schicksalsauftrag Preußens für die Einigung Deutschlands umzudeuten, wie es die 
kleindeutsche Partei der nationalgesinnten Kreise tat. Die aus verständlichen Gründen nicht 
sprichwörtliche miseria saxoniae eignete sich nicht besonders gut für diese Zwecke. Gerade die 
machtpolitische Verlierergeschichte Sachsens seit August dem Starken bietet wenig 
                                                 
667 Lehrgang des Geschichtsunterrichtes, S. 9. 
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Anhaltspunkte, um etwa Sachsens positive Rolle in der jüngeren deutschen Geschichte 
rühmend hervorzuheben. Die Meriten auf diesem Gebiet liegen viel weiter zurück, etwa bei 
der Reformation und den Glaubenskriegen. Dies war auch ein plausibler Grund dafür, dass 
manche Geschichtslehrer sächsische Geschichte vor allem in Sekunda und am Anfang von 
Prima behandeln wollten, wo Sachsen noch eine gewichtige historische Rolle spielte. 
Welchen Stellenwert die sächsische Geschichte auf den Gymnasien haben sollte und 
welche Lehren zur Herausbildung einer „vaterländischen Gesinnung“ darin enthalten seien, 
erörterte beispielweise der Zittauer Rektor Julius Kämmel in einer Schulrede des Jahres 
1856.668 Er führte hier ebenfalls die klassische Unterscheidung in „engeres“ und „weiteres“ 
Vaterland ein, um die sächsische Geschichte als Teil, und zwar als einen bedeutenden Teil der 
deutschen Geschichte einzuordnen, der 700 Jahre umfasst. Für Kämmel ist eine der zentralen 
Lehren dieser langen Geschichte, dass die Sachsen stets von Herrschern aus dem Haus 
Wettin regiert wurden und daher mit ihrem Herrscherhaus in „unauflöslicher Verbindung“ 
gestanden hätten. Die sich aus dieser Tatsache ergebende „Einheit und Eigentümlichkeit 
unseres Volksthums“ habe alle Wechselfälle und territorialen Veränderungen der Jahrhunder-
te überdauert: 
„So alt und in sich einig ist die Geschichte der Habsburger und der Hohen-
zollern nicht, wenn sie auch in viel großartigeren Dimensionen sich entwi-
ckelt hat, und es möchte wenige Landesgeschichten geben, in denen Fürs-
tengeschichte und Volksgeschichte inniger verbunden erscheinen.“669 
Auch in der Neuzeit, nachdem sich die sächsischen Fürsten in der Reformation welthisto-
rischen Ruhm gesichert hätten, sei diese Verbindung nicht abgerissen. Trotz „mancher 
Schwankungen und Fehlgriffe“ hätten die Fürsten Sachsens doch das Land geeint, auch wenn 
Sachsen in der jüngeren Geschichte „zwischen zwei großen Staaten Mittelland geworden, und 
in die gefährlichen Conflicte hineingezogen“670 worden wäre. 
Die Besonderheit der sächsischen Herrschergeschichte sei jedoch die Gerechtigkeit und 
Milde der Wettiner Fürsten: 
„Unsere Geschichte kann auch von weitgehender Verschwendung und fal-
scher Politik einzelner Landesherren reden; aber sie hat sehr wenig von 
drückender Gewaltherrschaft im Innern und herrischen Übergriffen nach 
Außen zu erzählen.“671 
                                                 
668 Kämmel, Julius: Zur Würdigung der sächsischen Geschichte als eines Lehrgegenstandes in unseren Schulen. 
Einladungsschrift zu einer Schulfeier zur Erinnerung an G.W. Kretschmar, Zittau 1856, S. 3–14. 
669 Ebd., S. 8. 
670 Ebd., S. 9. 
671 Ebd. 
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Die Geschichte Sachsens zeichne sich eben durch diese Beständigkeit im Inneren aus. Die 
Landesgeschichte habe einen „Character ruhiger und stetiger Fortbildung […]. Unsere Sitten 
und Gesetze, unser wissenschaftliches, wie unser kirchliches Leben tragen diesen Charak-
ter.“672 So sei Sachsen zwar von einer tiefen Eigentümlichkeit geprägt, aber die sei kein 
Grund für „kleinlichen Partikularismus“. Sachsen sei gewiss ein Teil Deutschlands. Dieses 
zeichne sich aber eben durch die Mannigfaltigkeit seiner „Stämme“ aus, die man nicht 
missachten dürfe. Streben nach äußerem Erfolg und Ruhm sei ohnehin nicht typisch deutsch: 
 „Vieles, was unserer deutschen Geschichte Glanz verleiht, ist zunächst der 
Schmuck einer Landesgeschichte, und überall offenbart sich in der Ge-
schichte der einzelnen Länder besonders schön das deutsche Gemüth, das 
Kraft und Liebe gern einem engeren Kreise weiht, weil es diesen ganz er-
füllen kann, in diesem das individuelle Leben am besten gesichert weiß.“673 
Das deutsche Biedermeier und die sprichwörtliche „Innerlichkeit“ und „Treue zum 
sächsischen Herrscherhaus“ sollten den Schülern als nationale und sächsische Tugenden 
mittels der sächsischen Geschichte vermittelt werden: Sachsen sei zwar kein mächtiger Staat, 
aber seine Kultur und seine Menschen hätten den deutschen Nationalcharakter mehr als alle 
anderen Stämme bereichert. Stets sei die Herrschaft der gütigen Wettiner Fürsten für das 
Gedeihen Sachsens entscheidend gewesen, wenn es auch hier und da zu Fehlentwicklungen 
gekommen sei. 
Diese historiographische Ablenkungsstrategie von der Geschichte des äußeren Niedergan-
ges, indem die Kulturgeschichte und „innere Kraft“ Sachsens betont wird, hat in der 
Historiographie Sachsens Tradition. Kämmel folgte hier in etwa der gleichen Umdeutungs-
strategie der sächsischen Geschichte, die vor allem Böttiger in seiner sächsischen Geschichte 
propagierte. Auch er spielte die Außenpolitik herunter und betonte stets den Wert des 
sächsischen Kulturerbes, nicht selten in einem „panegyrischen Ton“, wie der Bearbeiter von 
Böttigers Sächsischer Geschichte, Theodor Flathe, in seinem Vorwort kritisierte.674 
Auch wenn schulischer Geschichtsunterricht immer auch Selbstvergewisserung und 
Herrschaftslegitimation von Staaten und Herrschern ist, so hat die sächsische Geschichte aber 
in der gesamten Konzeption des Geschichtsunterrichtes an den Gymnasien nicht etwa die 
Funktion eines erkenntnisleitenden Interesses, das die gesamte Geschichtsbetrachtung auf 
                                                 
672 Ebd., S. 11. 
673 Ebd., S. 12. 
674 Hier auf die Traditionen sächsischer Historiographiegeschichte einzugehen, würde zu weit führen. Vgl. etwa: 
Midell, Matthias; Eidson, John; Friedrich, Cathrin: „Sachsen ist klein, aber seine Geschichte ist groß!“ 
Einige vorläufige Anmerkungen zur Rolle von Geschichtsdiskursen bei der Konstruktion regionenbezoge-
ner Identifikationsprozesse, in: Wollersheim, Heinz–Werner; Tzschaschel, Sabine; Middell, Matthias 
(Hrsg.): Region und Identifikation, Leipzig 1998, S. 57–81. 
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eine sächsische Perspektive einengen würde. Sie ist eher auf eine gesamtdeutsche Nationalge-
schichte hin orientiert und will in dieser die besonderen Leistungen der Sachsen hervorheben. 
Es gab gewiss gerade im Vormärz auch genügend kritische und national gesinnte Geschichts-
lehrer, die die sächsische Geschichte neutraler vermittelten, als es die plakativ herrschertreuen 
Ausführungen Kämmels hier suggerieren.675 
Auf der Konferenz zum Gesichtslehrplan war die inhaltliche Diskussion mit diesem kurzen 
Statement zur Geschichte des „engeren“ Vaterlandes weitgehend abgeschlossen. Die 
folgenden Paragraphen des Regulativs beschäftigten sich mit organisatorischen Fragen und 
mit Fragen der Didaktik, Methodik und Medien des Geschichtsunterrichtes. 
5.1.8 Abschnitt 8: historische Propädeutik und Quellenlektüre 
Gustav Helbig hatte in seinem Gutachten berichtet, er veranstalte in seinem Geschichtsunter-
richt auf der Kreuzschule regelmäßig zu Beginn jeden Semesters eine achtstündige historische 
Propädeutik, in der er die Schüler über Fragen der historischen Hilfswissenschaften, 
Geschichtsschreibung und die Literatur des jeweils folgenden Geschichtsabschnittes 
informiere. Dietsch hatte sich für seinen Unterricht in Grimma ebenso gewünscht, dass er für 
diese Themen Zeit gefunden hätte. Anweisungen dazu finden sich ebenfalls im Referenten-
entwurf wieder: 
„Zu Anfange der höheren Kurse (in Classe II und I, nach Befinden auch 
schon in Classe III) sind einige (etwa 4–6) Stunden zu einer historischen 
Propädeutik (über historische Hülfswissenschaften, die vorzüglichsten Ge-
schichtsquellen und Geschichtsschreiber und ihre Literatur), sowie vor je-
dem Cursus einige Lectionen zu einer übersichtlichen Repetition der Ge-
schichte bis zu dem Zeitpunkte, mit welchem der neue Cursus beginnt, zu 
verwenden.“676 
Wachsmuth griff den Gedanken in seinem Gutachten auf und unterstützte ihn im 
Wesentlichen. Er weitete jedoch die Behandlung von Quellen dahingehend aus, dass er 
empfahl, vor allem die Werke der antiken Historiker, zumindest in Auszügen im Geschichts-
unterricht lesen zu lassen. Dies sei vor allem in den höheren Klassen nützlich, denn in 
Secunda 
                                                 
675 Im Übrigen kann vermutet werden, das Kämmel diese Rede auch gehalten hat, um seine eigene Loyalität 
zum Herrscherhaus in der Reaktionsära ostentativ zu verdeutlichen. Immerhin war er Paulskirchen– und 
Landtagsabgeordneter der Liberalen gewesen, ein offener Kritiker Beust’scher Politik und gehörte zu den 
Gründungsmitgliedern des Zittauer Turnvereins. 
676 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 45. 
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„wird die Lesung des Sallustus, Livius und einzelner Biographien des Plu-
tarch die historische Seite des Altertums gegenwärtig halten; hierbei ist aufs 
angelegentlichste zu empfehlen, daß Klassiker des Alterthums nicht blos zu 
sprachlich–philologischen Zwecken, sondern auch um ihres Geistes willen 
gelesen werden.“677 
Für Prima gelte: 
„Propädeutik, Einführung in historische Quellen– und Literaturkunde ist 
an sich nicht verwerflich: bei weitem nutzbarer aber ist die Einführung in 
vorzügliche Quellenschriftsteller selbst, daher Fortsetzung cursorischer Le-
sung, wozu nunmehr sich eignen würden: Herodots Geschichte des großen 
Perserkrieges nebst begleitenden Biographien des Plutarch u. Fortsetzung 
des Livius; daneben, doch nicht zur cursorischen Lesung, Thukydides Buch 
6. und 7., und einzelne Abschnitte aus Tacitus. Des gleichen in Verbindung 
mit den deutschen Stylübungen Lesung großer deutscher Historiker.“678 
Wachsmuths Einlassungen sind hier etwas rätselhaft. Obwohl in Sekunda und Prima 
Mittlere und Neuere Geschichte auf dem Lehrplan standen, sollten parallel oder als 
Privatlektüre für den Geschichtsunterricht als Quellen antike Historiker gelesen werden, die 
keinen Bezug zum Thema des Geschichtsunterrichtes haben. Die Schüler waren aber 
vermutlich erst in diesen Klassen in der Lage, diese Autoren halbwegs eigenständig zu lesen. 
In Quarta und Tertia, wo diese Quellen eigentlich den Unterricht unterstützen könnten, 
waren die Latein–  und Griechischkenntnisse der Schüler offenbar noch nicht zu einer 
solchen Lektüre geeignet. Sich dieses Dilemmas wohl bewusst, schlug Wachsmuth daher 
diese Quellen als Lektüre für die Oberklassen vor, damit sich die Schüler mit den „Vätern der 
Geschichtsschreibung“ als Vorbilder auseinander setzen sollten, und gleichzeitig durch Lesen 
ihrer Texte ihre Kenntnisse in Alter Geschichte aktualisieren konnten. 
Auch auf der Konferenz wurde diesen Vorschlägen zur Behandlung von Quellen und 
einer historischen Propädeutik vorbehaltlos zugestimmt. Im Regulativ wird ebenfalls in einem 
eigenen Paragraphen auf diese für die Zeit recht progressive Idee eingegangen und sie sogar 
noch ausgeweitet, und nicht nur als Ersatz oder Unterstützung der Repetition von Alter 
Geschichte in den Oberklassen betrachtet. 
                                                 
677 Kommentar Hand Schulze: „dem ist völlig zuzustimmen“. 
678 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 67v–68r. 
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§. 8. 
Zu Anfange eines halbjährigen Cursus ist von Tertia an in einigen Stunden 
ein kurze Propädeutik, als Ueberblick über die historischen Hülfswissen-
schaften und die Literatur der Geschichte, vorauszuschicken, sowohl alt-
classischen, als deutschen Quellenschriftsteller (wie namentlich von jenen 
in gehöriger Reihenfolge den Justinus, Livius, Sallustius, auch einzelne Par-
tien des Tacitus, – Herodots Geschichte des großen Perserkrieges, nebst 
begleitenden Biographieen des Plutarch, das 6. und 7. Buch des Thucydi-
des; – von letzteren z.B. Eginhard’s Leben Carl’s des Großen, und neuere 
deutsche Historiker) zum Selbststudium der Schüler, und beziehendlich zur 
fortgesetzten cursorischen Lektüre, oder zu ergänzender Lesung zu emp-
fehlen. Auch wird es zu wirksamer Anregung des historischen Sinnes die-
nen, wenn aus bewährten Quellenschriften, oder in deren Ermangelung aus 
Hülfswerken, wie „Lanz, Geschichte des Mittelalters,“679 enthalten Ueber-
setzungen auserlesener Bruchstücke aus deutschen, französischen, engli-
schen (etc) Quellenschriftstellern wohlgewählte Stellen oder Abschnitte 
passenden Orts wörtlich mitgetheilt werden.680 
Die Institution einer Wissenschaftspropädeutik in jedem Halbjahr ab Tertia hatte vielleicht 
tatsächlich die Intention, die Schüler zu einem Historischen Denken anzuleiten, indem man 
ihnen deutlich machte, wie Historiker die Vergangenheit erforschten und welche Quellen sie 
benutzen. Jedoch: Anleitung zur eigenen Quellenarbeit der Schüler war damit keineswegs 
gemeint, wie auch das Wiedererzählen historischer Begebenheiten an sich keine eigenständige 
historisch–narrativen Kompetenzen des Schülers ausbilden kann, sondern in dieser Form 
lediglich der Wiederholung des Lehrervortrages zu Prüfungszwecken diente.681 
1845 war die „ad fontes“ Debatte, die in der Diskussion um den Geschichtsunterricht bis 
in die 1970er Jahre hinein immer wieder geführt wurde, noch ganz am Anfang.682 Sie wurde 
losgetreten von Karl Ludwig Peter,683 den Dietsch aus Halle und Hildburghausen kannte. Er 
hatte seine „Zeittafeln zur griechischen Geschichte als Grundlage des Vortrages an höheren 
Gymnasialklassen mit ständiger Beziehung auf die Quellen“ 1835 und entsprechende 
„Zeittafeln zur römischen Geschichte“ 1841 veröffentlicht. Die Tabellen bestanden aus den 
üblichen Chronologien der Weltgeschichte, boten aber zu den Ereignissen einen umfangrei-
                                                 
679 Gemeint ist: Lanz, Karl Friedrich Wilhelm: Historisches Lesebuch enthaltend Erzählungen und 
Schilderungen aus den Quellenschriftstellern entlehnt und für die Jugend bearbeitet, Bd. 2: Erzählungen 
aus der Geschichte des Mittelalters, Leipzig 1839. Lanz war Lehrer am Gymnasium Gießen. 
680 Lehrgang des Geschichtsunterrichtes, S. 9–10. 
681 Vgl. dazu unten mehr S. 269ff. 
682 Vgl. dazu vor allem: Blochmann, Maria. Zur Geschichte der Arbeit mit schriftlichen Quellen im 
Geschichtsunterricht 1800–1933. Diss. Dortmund 1978. 
683 Auch: Carl Peter. Er war Schul– und Konsistorialrat in Sachsen–Meiningen und Rektor der Schulpforta. 
Vgl. zu ihm ADB 53, S. 21–23, Sowie zu seinen Beiträgen zur Quellenfrage, Blochmann, Zur Geschichte 
der Arbeit mit schriftlichen Quellen, S. 26ff. 
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chen Apparat aus Quellenzitaten im Original mit Nachweisen und kritischen Anmerkungen. 
Peter wollte damit Lehrern und Schülern die Möglichkeit eröffnen, den Geschichtsunterricht 
nicht nach irgendwelchen verkürzten Kompendien zu gestalten, sondern sich anhand der 
Quellen selbst ein Urteil zu bilden. Dem Lehrer boten die umfänglichen Bände684 eine 
enorme Arbeitserleichterung. Die Schüler sollten so einen „Vorgeschmack“ auf eigene 
Quellenarbeit bekommen. Peter formulierte die Idee, dass sich die Gymnasiasten dank ihrer 
guten altsprachlichen Kenntnisse anhand von leichteren Quellentexten selbst auf den 
Unterricht vorbereiten könnten. Stellenweise könnten sie auch den Geschichtsvortrag selbst 
übernehmen. Damit würden die anerkannten pädagogischen Ziele des Geschichtsunterrich-
tes: Entwicklung der Urteilskraft und eines historischen Sinnes sowie Selbsttätigkeit der 
Schüler, besser entwickelt, als durch die Benutzung abgerissener Kompendien und einen bloß 
informierenden Vortrag.685 Peter entwickelte diese Überlegungen in den Vorreden seiner 
Tabellen und konkretisierte seine Ideen in seiner vielbeachteten Schrift „Der Geschichtsun-
terricht auf Gymnasien“ 1849 nochmals. 
Die Kollegen regierten auf die radikalen Ideen Peters eher verhalten, skeptisch und 
ablehnend. Sie hielten Peters Idealkonzeption des Geschichtsunterrichtes im Grunde zwar für 
richtig, aber in der Praxis nicht durchführbar.686 Die Rolle der Quellenbenutzung im 
sächsischen Geschichtslehrplan ist daher auch ziemlich vage formuliert.  
Einerseits wurde die auszugsweise und kursorische Schülerlektüre von antiken und 
deutschen Historiographen empfohlen sowie das Vorlesen von Quellen an den passenden 
Stellen. Diese sollten entweder im Original vorgelesen werden oder auch in Form eines 
Historischen Lesebuches. Diese Lesebücher, die hauptsächlich Zusammenfassungen und 
Übersetzungen schwer zugänglicher mittelalterlicher Quellen waren, hatten allerdings nichts 
gemein mit den übersetzten, historisch–kritischen Editionen mittelalterlicher Quellen, die z.B. 
Pertz, Ranke und Ritter ab 1850 herausgaben. Sie waren deutsch–patriotische Lesestücke und 
somit sehr zeitgebundene Erscheinungen des Vormärz, die später nicht mehr im Geschichts-
unterricht verwendet wurden.687 
Andererseits ist nicht erkennbar, dass die Schüler sich mit der Quelle kritisch auseinander 
setzen sollten. Vielmehr hatten die Quellen hier den Sinn, Anschaulichkeit herzustellen. Sie 
                                                 
684 In der ersten Auflage hatten die Zeittafeln zur griechischen Geschichte 92 Seiten und waren sehr klein 
gedruckt. Die römische Geschichte hatte dann schon 252 Seiten und unterschied Personen– und Ereignis-
geschichte, die wiederum in innere und äußere Geschichte unterteilt waren. In der zweiten, umgearbeiteten 
Auflage 1858 war der Umfang nochmals um die Hälfte angewachsen und unterschied zwischen politischen 
und kulturgeschichtlichen Ereignissen. 
685 Vgl. Blochmann, Zur Geschichte der Arbeit mit schriftlichen Quellen, S. 28ff. 
686 Vgl. Blochmann, Zur Geschichte der Arbeit mit schriftlichen Quellen, S. 38 und 35ff. 
687 Vgl. Ebd., S. 36. 
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waren damit lediglich didaktische Hilfsmittel wie Lehrbücher, Karten oder Bildertafeln, die 
den Vortrag des Lehrers unterstützen oder den Stoff vertiefen sollten. Ihr Zweck war 
ausdrücklich nur die „Anregung“ des historischen Sinnes. 
Daneben wurde schon im § 1 deutlich gemacht, dass man es als Aufgabe des Geschichts-
unterrichts der Antike in Quarta und Tertia ansah, den altsprachlichen Unterricht zu 
unterstützen und vice versa. Die Quellenbenutzung reduzierte sich also auf die beiden 
Aspekte Anschauungsmaterial zum Lehrervortrag zu liefern und an die Lektüre im 
altsprachlichen Unterricht anzuknüpfen. 
5.1.9 Abschnitt 9: Geographie 
Der geographische Unterricht, der in der Regel nicht zusammen mit dem geschichtlichen 
erteilt wurde688 und auch nicht notwendiger Weise von demselben Lehrer, war bisher eher 
stiefmütterlich behandelt worden. Hier und da gab es Anmerkungen, dass besonders die 
antike Geographie sorgfältig zu lehren sei, aber insgesamt betrachteten die Autoren und 
Mitwirkenden am Regulativ die Geographie doch eher als eine Hilfswissenschaft der 
Geschichte, als einen wichtigen, aber nicht gleichgewichtigen Teil des Unterrichtes. Der 
Referentenentwurf widmete ihm jedenfalls keinen eigenen Abschnitt. Diese Auffassung 
wurde von niemandem hinterfragt und auch auf der Konferenz wurde nicht eigens über 
Fragen des Geographieunterrichtes gesprochen. Auch das Wachsmuth’sche Gutachten ging 
nur implizit auf Fragen der Geographie ein, vor allem im Bezug auf den elementaren 
Geschichtsunterricht. In diesem Sinne ist der Hinweis zur Geographie im Regulativ auch nur 
kurz und unterstreicht diese Perspektive der Beteiligten: 
§. 9. 
In allen Classen ist bei der Geschichte des Völker die Natur des Landes und 
deren Einfluß auf die geistige Entwickelung und die Schicksale jener Völker 
zu berücksichtigen, und die Geographie als die beste Grundlage geschichtli-
cher Kenntniß zu Hülfe zu nehmen; zu welchem Ende auf allen Stufen des 
historischen Unterrichts bewährte Karten (§. 12.) zu gebrauchen sind.689 
Gemäß der im gesamten 19. Jahrhundert in der Geographischen Wissenschaft seit ihrer 
Begründung durch Alexander von Humboldt und vor allem Carl Ritter paradigmatischen 
                                                 
688 Der Lehrplan von 1835 sah durchgängig zwei Stunden Geographie von Sexta bis Tertia vor. Nach dem 
Regulativ für Gelehrtenschulen 1846 hatte Geographie in Sexta drei Stunden und in den Klassen Quinta bis 
Tertia zwei Stunden. 
689 Lehrgang des Geschichtsunterrichtes, S. 10. 
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Auffassung des Geodeterminismus wird auch hier ein starker inhaltlicher Konnex zwischen 
Geographie und Geschichte postuliert. 
Vor allem Carl Ritter betrachtete die Erde in Anlehnung an Herder als „Entwicklungsan-
stalt für das Menschengeschlecht.“690 Die Geodeterministische Ideologie ging davon aus, dass 
die unterschiedliche Beschaffenheit der natürlichen Umgebung zur Diversifizierung des 
Menschengeschlechts in ethnisch–kultureller Hinsicht geführt habe. Wegen der mehr oder 
weniger günstigen Ausgangslage hätten sich einige Kulturen,  vor allem die in Europa, höher 
entwickelt als andere Kulturen, die eben eine magerere oder ungünstige „Mitgift“ durch Gott 
erhalten hätten. Es läge dann auch zu einem Gutteil an den Menschen selbst, wie sie diese 
Ressourcen ihrer Umwelt nutzten. Damit setzte sich Ritter ab von der zu seiner Zeit 
populären rassistischen, calvinistischen Prädestinationslehre, die eine natürliche, „gottgewoll-
te“ Superiorität der Europiden propagierte. Vor der Etablierung der Geographie als 
universitäre Wissenschaft um 1870 verbreitete sich diese Auffassung von Geographie als 
Hilfsmittel zum Verständnis der Menschheitsgeschichte in den diversen Geographischen 
Gesellschaften, die von geographisch interessierten Gebildeten aus nahezu allen Wissen-
schaftsdisziplinen besucht wurden, und eben auch von Geographie– und Geschichtsleh-
rern.691 
5.1.10 Abschnitt 10: didaktische Fragen 
In den Lehrergutachten wurden didaktische Fragen hauptsächlich als Fragen der rationellen 
Stoffeinteilung des Curriculums und der Formen der Wiederholung und Überprüfung des 
Wissensstandes abgehandelt. Das Lernen selbst, die Voraussetzungen, Weisen und Prinzipien 
des Unterrichts wurden immer nur sehr vage und stets im Konjunktiv angesprochen. 
Didaktik im eigentlichen Sinne war nicht Thema der Gutachten, sondern nur die Ziele des 
Unterrichts wurden definiert, beispielsweise, dass eine „pragmatische Betrachtung der 
                                                 
690 Ritter Carl: Über geographische Stellung und horizontale Ausbreitung der Erddtheile. Gelesen in der 
Akademie der Wissenschaften am 14. December 1826, S. 104 in: Abhandlungen der Königlichen Akademie 
der Wissenschaften zu Berlin aus dem Jahre 1826, Berlin 1829, S. 103–127. Sein monumentales, 
21 bändiges Hauptwerk: „Die Erdkunde im Verhältnis zur Natur und zur Geschichte des Menschen“ ist 
ganz in diesem Sinne verfasst. Vgl. zu Ritter: Pässler, Ulrich (Hrsg): Alexander von Humboldt – Carl Ritter, 
Briefwechsel, Berlin 2010, S. 11–13. 
691 Vgl. etwa kurz: Schrand, Hermann: Geschichte der Geographie in Schule und Hochschule. In: Manzmann, 
Anneliese (Hrsg): Geschichte der Unterrichtsfächer. Bd. 2, München 1983, S. 74–107 und im Allgemeinen: 
Schultz, Hans–Dietrich: Die deutschsprachige Geographie von 1800 bis 1970. Ein Beitrag zur Geschichte 
ihrer Methodologie, Berlin 1980 und Ders.: Die Geographie als Bildungsfach im Kaiserreich – zugleich ein 
Beitrag zu ihrem Kampf um die preußische höhere Schule von 1870 bis 1914 nebst dessen Vorgeschichte 
und teilweiser Berücksichtigung anderer deutscher Staaten. Osnabrück 1989, sowie: Brogiato, Heinz–Peter: 
Geschichte der deutschen Geographie im 19. und 20. Jahrhundert. Ein Abriss, in: Schenk, Winfried (Hrsg.): 
Allgemeine Anthropogeographie, Gotha 2005, S. 41–81. 
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Geschichte“ bei den Schülern „in Gang gesetzt“ werden müsse, oder dass bei den Schülern 
die „Selbstthätigkeit“ gefördert werden müsse. Wie dies genau zu geschehen habe, wurde in 
diesem Kontext nicht explizit erläutert. 
Methodisch setzte man den zeitüblichen Gepflogenheiten folgend voll auf Vorträge des 
Lehrers in einer Situation des Frontalunterrichts in Kombination mit kursorischer Lektüre im 
Unterricht oder der so genannten „Privatlektüre“, dem Selbststudium nach Anweisung des 
Lehrers. Zur Unterstützung des Vortrages und zur Orientierung der Zuhörer wurden 
Wandkarten oder Atlanten herangezogen und auch Tabellenwerke der Geschichte. Dabei war 
man sich schon bewusst, dass den Anfänger ein Zuviel an unbekannter Information 
überfordert und abschreckt und damit sein Lernen behindert wird. Ganz deutlich wird dies 
auch in der Rede vom „altersgemäßen“ Stoff. 
Nicht nur die Inhalte oder Themen selbst, sondern auch ihre Komplexität sollten bei der 
Auswahl des Stoffes der jeweiligen intellektuellen Entwicklungsstufe der Schüler angepasst 
werden. Doch auch hier blieben entsprechende Richtlinien vage: Am Anfang sei es essentiell, 
den Schülern die Geschichte nicht durch Auswendigpauken von Fakten oder sogar durch 
Diktieren von Tabellen zu verleiden, sondern ihnen Lust auf Geschichte zu vermitteln, indem 
man spannende und fesselnde Geschichten erzählt. Allgemeine Richtlinien scheint es nicht zu 
geben, wie auch die Empfehlungen in den Didaktikbüchern eher spärlich sind. Konsens war 
lediglich, dass vor allem die Formalstufen zwischen Progymnasium und Gymnasium als 
Schwelle für verschiedene didaktische Herangehensweisen betrachtet werden. 
Geradezu an Methoden klassischer Rhetorik erinnert die Herangehensweise, die Arnold 
Schaefer vorschlägt, wenn er davon spricht, man müsse dem Anfänger zuerst einmal feste 
Haltepunkte, Inseln des Wissens in dem unüberschaubaren Wust der Geschichte bieten, 
damit er an dieses Wissen anknüpfen könne und lerne, sich weiter umzusehen. Tatsächlich ist 
dies eine Methode, die in der aristotelischen Topik und auch in den Hinweisen für Redner in 
antiken Rhetorikwerken empfohlen wird. Hier wird verlangt, der Redner müsse über eine 
„Wissenstopographie“ allgemeiner Art verfügen. Diese müsse genügend Querverbindungen 
aufweisen, um schnell von einem Thema zum nächsten zu wechseln, und allgemein 
anerkannte „Gemeinplätze“ zu jedem Thema umfassen. Dies kann einmal zur Basis 
rhetorischer Kunst gemacht werden, andererseits, und hier ist eher der aristotelische Ansatz 
relevant, dient topisches Wissen auch zur ersten Orientierung über ein Thema, dem dann eine 
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weitergehende systematische Erörterung folgen soll, die den Kern einer wissenschaftlichen 
Untersuchung ausmacht.692 
So eine Art Topik herzustellen ist Schaefers Vorschlag, wie dem Problem beizukommen 
ist, historisches Anfängerwissen und Überblickswissen zu lehren, ohne gleich nur ein 
Faktengerüst auswendig lernen zu lassen und dadurch alle Motivation der Kinder zu 
ersticken. Für das Fach Geschichte an Schulen (und auch an Universitäten) ist dieses 
Dilemma stets und bis heute essentiell und prinzipiell problematisch, auch wenn der 
gegenwärtige Geschichtsunterricht weit davon entfernt ist, Universalgeschichte als 
Bildungsziel zu verfolgen. 
Deutlich sichtbar ist der Ursprung dieser Sichtweise auf den Geschichtsunterricht aus dem 
Universitätscurriculum, aus dem sie sich entwickelt hat, wie Hans Jürgen Pandel eindrucksvoll 
gezeigt hat. Trotz allem Verständnis für die Lernsituation der Schüler blieb die Vorstellung 
vom Geschichtsunterricht als einer vereinfachten Version der Universitätskurse im Kern 
bestehen. Eine „echte“ eigene, aus den Erfordernissen des Faches erarbeitete Geschichtsdi-
daktik war dies nicht, sondern eine Adaption von allgemeinen pädagogischen Vorstellungen 
auf den Geschichtsunterricht.693 Das zeigt sich sowohl im Referentenentwurf als auch im 
Regulativ, die genuin didaktische Fragen als Fragen nach dem „Wie“ des Unterrichts denn 
auch kaum angemessen ansprechen. 
Als Essenz der Erörterungen didaktischer Fragen aus den Lehrergutachten fasst der 
Referentenentwurf an verschieden Stellen die gesammelten Hinweise und Standpunkte der 
Lehrer noch mal zusammen. 
Der Fokus liegt hier besonders auf der Wiederholung und Vertiefung des Stoffes: 
„Auf die Repetition, und sowohl die speziellen (vor Beginn der einzelnen 
Lectionen, in betreff des in der letzten Stunde Vorgetragenen, als die all-
gemeinen (d.h. die nach bestimmten Zeitabschnitten, zum Behuf lebendi-
gerer Vergegenwärtigung und festerer Einprägung des Inhaltes und des 
ganzen Zusammenhanges längerer Abschnitte vorzunehmenden Wiederho-
lungen) ist überhaupt ein großer Werth zu legen und es haben ihnen daher 
die beim Geschichtsunterrichte betheiligten Lehrer die sorgfältigste Auf-
merksamkeit zu widmen. Dies muss um so mehr erwartet werden, als eben 
diese Repetitionen wenn, was wenigstens theilweise in den oberen Classen 
zu geschehen hat, die Schüle selbst größere Begebenheiten pp. in zusam-
menhängender Erzählung wiedergeben, unter den Uebungen, durch wel-
                                                 
692 Schaefers Beschäftigung mit Demosthenes passt hier gut ins Bild. Als Einführung zum Thema Rhetorik 
bietet sich an: Göttert, Karl–Heinz: Einführung in die Rhetorik, 3. Aufl., München 1998 und Fuhrmann, 
Manfred: Die antike Rhetorik, 3. Aufl. –München, Zürich 1990. Zur Topik vgl.: Dyck, Joachim: Topik, in: 
Fischer Lexikon Literatur, 3 Bde., Frankfurt a. M. 1996, S. 1844–1856 und Wiedemann, Conrad: Topik als 
Vorschule der Interpretation, Überlegungen zur Funktion von Toposkatalogen, in: Breuer, Dieter; Schanze, 
Helmut (Hrsg): Topik, Beiträge zu einer interdisziplinären Diskussion, München 1981, S. 233–255. 
693 Vgl. Pandel, Historik, S. 293. 
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che, laut anderweit ergangener Anordnung, auf Forderung möglichster 
Gewandtheit und Fertigkeit im freien mündlichen Vortragen hingewirkt 
werden soll, eine vorzügliche Stelle einnehmen.“694 
Zum Problem, wie denn nun jene als Ziel der Unterrichts geforderte „pragmatische 
Betrachtung der Geschichte in Gang gesetzt“ und der „gereiftere Schüler auf eine tiefere 
Auffassung der Geschichte hingeleitet“ werden soll, vermerkt der Referentenentwurf lediglich 
den Hinweis: 
„Zu letzterer Beziehung kann insbesondere der Lehrer bei den allgemeinen 
Repetitionen (vgl. oben) schon durch die Stellung und Verknüpfung seiner 
Fragen den Schüler zu tieferer Einsicht in den inneren Zusammenhang der 
allgemeinen Weltbegebenheiten führen, dabei aber zugleich durch Erläute-
rung und Vervollständigung des in den unteren Classen Gelernten, soweit 
nöthig, nachhelfen. Eben so kann durch die Wahl der Themen zu den 
deutschen Aufsätzen sowie des Stoffes zu den freien Redeübungen, und die 
darauf sich beziehenden Besprechungen, für denselben Zweck gewirkt wer-
den.“695 
Für eine Auseinandersetzung mit der Geschichte wird vor allem das Mittel der abfragen-
den Repetition empfohlen, bei der einerseits die Schüler selbstständig Ereignisgeschichte oder 
den Lehrervortrag nacherzählen sollen, und andererseits durch Fragen und Erläuterung der 
Schülerantworten eine Vertiefung und Memorierung des Stoffes angestrebt wird. 
Häufig genug wird sich daher der Geschichtsunterricht auf Auswendiglernen von 
wichtigen Passagen des Lehrervortrages oder auch Teilen der Lehrbücher und Tabellen 
beschränkt haben. Doch dies ist keinesfalls zwangsläufig immer so gewesen. Der narrative 
Unterrichtsstil des Gymnasiums im 19. Jahrhundert will sich ja gerade von katechetischen 
Formen des Wissensdrills absetzten, so dass es denkbar ist, dass die Wiederholungen und 
Fragen, die hier gestellt wurden, nicht im Stil eines Quiz gehalten waren. Dies ist umso 
wahrscheinlicher, je qualifizierter und erfahrener der Lehrer war. 
Denn ein Lehrgespräch, das durch Frage und Antwort strukturiert wird, kann man auch in 
ganz anderem Stil führen, wenn auch unter Umständen nicht gerade als Sokratisches 
Lehrgespräch, das nur zwei Teilnehmende kennt oder zumindest nicht 20–30. Doch dass 
manche Lehrer einen eher dialogischen Stil des Unterrichtes pflegten, kann man jedenfalls 
nicht so ohne weiteres ausschließen. 
Wie es wirklich war, werden wir zumindest für unseren Untersuchungszeitraum niemals 
erfahren. Hier fehlen Quellen, die uns mehr erzählen über Stimmung, Atmosphäre und Stil 
des Unterrichtes der jeweiligen Lehrer. Jedenfalls bieten die allgemeinen Hinweise im 
                                                 
694 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 45v–46r. 
695 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 52v–53r. 
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Regulativ und auch in der Didaktikliteratur immer auch verschiedene Ausgestaltungsmöglich-
keiten der vorgeschlagenen didaktischen Mittel. Hier kommt ein weiteres Problem der 
Erforschung der Unterrichtsrealität zum Tragen: Man erfährt eigentlich nur etwas über die 
Umsetzung von Methoden, die abgelehnt wurden, wie Beispielweise das Diktieren und 
Mitschreiben von längeren Textpassagen. Über die Umsetzung und die Rezeption von 
Methoden, über die sich alle einig sind, Lehrervortrag und Repetition, sind die Hinweise 
mangels zeitgenössischer Kritik nahezu nicht existent. Auch die für unseren Gegenstand nur 
spärlich vorhandenen Berichte von Schulvisitationen aus der Zeit des Vormärz bieten keine 
genaue Analyse der Lehrervorträge, sondern meist nur einzelne Aspekte der Kritik oder gleich 
allgemeine Urteile über die Fähigkeiten der Lehrer.696 
Die zeitgenössische Kritik entzündete sich eher an dem Umstand, dass die meisten 
Geschichtslehrer nicht in der Lage waren, so treffend und lebendig zu erzählen, wie es die 
geschichtsdidaktische Literatur von ihnen verlangte.697 Da „Übungen im Lehrervortrag“ kein 
Teil des Studiums gewesen ist, mussten die Lehrer sich diese Fertigkeit im Beruf aneignen. 
Dietsch nennt dies das Gefühl für „das rechte Maaß“, das es zu entwickeln gelte, damit der 
Lehrervortrag angemessen war.698 
Um den Schülern über die Repetitionen hinaus Gelegenheit zu geben, sich im historischen 
(Nach–) Erzählen zu üben, wurde vorgeschlagen, die Übungen in freier Rede und die 
Aufsätze im Deutschunterricht als Plattform zu nutzen, um die Schülern historische Themen 
ausarbeiten und vortragen zu lassen. 
Das Erzählen von Geschichten und auch das Hören von Geschichten entsprachen 
durchaus dem gängigen Kommunikationsverhalten und dem Medienkonsum des Bürgertums 
im Vormärz. Feste oder offene Gesprächszirkel, Zeitungsvereine, Stammtische, Lesezirkel, 
intellektuelle oder künstlerische Salons zu besuchen war Lust und Pflicht der Gebildeten. 
Gäste waren aufgefordert, einen geistreichen, gebildeten, amüsanten oder ernsthaften Bericht 
eigener Erlebnisse vorzutragen. Das Wiedererzählen von Gesprächen und Begegnungen, das 
Vorlesen und Erörtern von Zeitungen und Büchern waren der Nukleus der bildungsbürgerli-
                                                 
696 So etwa der ausführliche und methodische Revisionsbeicht von Meißner und Wunder in: SächsHStA 
Dresden MfV 11534, Acta die Revision der sächsischen Gymnasien betreffend. Leider gibt es keine 
regelmäßigen Beurteilungen der Lehrer in den wenigen vorhandenen Visitationsberichten aus dem 
Untersuchungszeitraum. Vgl. die Beurteilungen in den Biographien der Geschichtslehrer oben, S. 113ff. 
697 Vgl. Kämmel, Heinrich Julius: Über den Gymnasialunterricht in der Geschichte, Leipzig 1842, S. 15ff. 
Anschauliche Beispiele zeitgenössischer Kritik der Schulaufsichtsbehörden an den Fähigkeiten der Lehrer 
im Geschichtsvortrag aus dem 20 Jh. finden sich auch bei Günther–Arndt, Hilke: Geschichtsunterricht in 
Oldenburg, S. 111ff. 
698 Vgl. als Einführung: Schneider, Gerhard: Geschichtserzählung, in: Handbuch der Geschichtsdidaktik, 
3. Aufl., S. 493–497 und zur Entwicklung dieser Unterrichtsmethode vor allem Pandel, Historik S. 277ff, 
bes. S. 305. 
271 
chen „Geselligkeit“ neben Gesellschaftsspielen und musikalisch– dichterischen Darbietungen 
des dilettierenden Bürgertums. Auch die Kinder wurden in der bürgerlichen Familie früh in 
diese Form des Zuhörens und später auch des Erzählens hinein sozialisiert, denn eine 
(aus)gebildete Sprache und sprechen können über Bildungs– und Kulturgüter gehörte als 
Medium der Bildung zu den wichtigsten zu erlernenden Fertigkeiten der Bürgerkinder.699 
In sofern war die narrative Form des Geschichtsunterrichtes nicht weit entfernt von der 
bürgerspezifischen Kommunikationskultur der Zeitgenossen. Die Lehrer empfanden die 
Geschichtserzählung, die sich für die oberen Klassen immer mehr zum semi–
wissenschaftlichen Vortrag entwickelte, wohl nicht zu unrecht als angemessene Form der 
Geschichtsvermittlung. Sie galt ihnen als modern im Vergleich etwa zu der älteren 
katechetischen oder gar der enzyklopädischen Methode des Geschichtsunterrichtes in der 
Aufklärung und dem Pietismus. Durch die Wende zur narrativen Historiographie an den 
Universitäten haben sich auch die Anfänge der Geschichtsdidaktik entwickelt. Es hat aber 
gedauert, bis sich die Entwicklung vom erzählenden Geschichtsbuch, dessen Paragraphen 
mitunter einfach diktiert wurden, bis zum – idealiter – freien Lehrervortrag vollzogen hatte.700 
Anders als in den 1970er Jahren und später gab es im Vormärz keine Fachdebatte um die 
Probleme, die der Lehrervortrag oder die Geschichtserzählung mit sich bringt. Zu 
offensichtlich waren seine methodischen Vorzüge, die dem Lehrer durch den Frontalunter-
richt das Gefühl der Kontrolle über den Unterricht ließen, dabei aber durch den Vortrag 
spannend erzählter Geschichten die Schüler gut motivieren konnte. Die Problematik der 
mehr oder weniger intendierten weltanschaulichen Indoktrination, die durch den stark 
subjektiven Vortrag des Geschichtslehrers bei dieser Art des Geschichtsunterrichtes 
auftritt,701 lässt sich etwa durch ein Beispiel aus den Lehrbüchern von Rudolph Dietsch 
zeigen. Dessen Lehrbücher sind zwar nicht in einem Stil verfasst, der zum Vorlesen einlädt, 
sie geben aber den Aspekt der subjektiven Erzählhaltung gut wieder. Dietsch beginnt seinen 
                                                 
699 Dieses Thema kann hier nicht angemessen erörtert werden. Stellvertretend für die ausufernde Literatur zum 
Thema „Bürgerkultur“ seien genannt: Hein, Dieter; Schulz, Andreas; Gall, Lothar: Bürgerkultur im 
19. Jahrhundert, Bildung, Kunst und Lebenswelt, München 1996. Vgl hier zur Geselligkeit und seinen 
Formen S. 121–211 sowie: Lundgreen, Peter (Hrsg.): Sozial– und Kulturgeschichte des Bürgertums. Eine 
Bilanz des Bielefelder Sonderforschungsbereichs (1986–1997), Göttingen 2000. Zur Entstehung und zum 
Charakter bürgerlichen Gesprächsverhaltens vgl.: Linke, Angelika: Sprachkultur und Bürgertum. Zur 
Mentalitätsgeschichte des 19. Jahrhunderts, Stuttgart 1996, besonders S. 46ff. 
700 Diese Entwicklung ist äußerst komplex, und kann hier nicht angemessen erörtert werden. Sie ist 
eindrücklich und extrem detailreich erforscht und erläutert in: Pandel: Historik und Didaktik. Vgl. dort 
S. 79ff, 123ff und passim. 
701 Vgl. etwa die Darstellung der Argumente bei: Vorbach, Klaus: Der Lehrer als Darsteller. Zur Problematik 
des Lehrervortrags, in: Wilms, Eberhard/Dörr, Margarete (Hrsg.), Geschichte, Denk– und Arbeitsfach, 
Heinz Dieter Schmid zum 65. Geburtstag, Frankfurt am Main 1986, S. 52–77, sowie Niemetz, Gerold: 
Praxis Geschichtsunterricht, Methoden, Inhalte, Beispiele, Stuttgart 1983 S. 75–85. 
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zweiten Band der Geschichte der Spätantike und des frühen Mittelalters mit den apodikti-
schen Worten: 
 „Mit der Erlösung durch den eingebornen Sohn Gottes, Jesum Christum 
beginnt eine gänzliche innere Umwandlung der Menschheit und des gesam-
ten Menschenlebens. Sie konnte nicht anders erfolgen als durch einen lan-
gen, von den Christen mit den Waffen des Geistes, von den Heiden mit 
fleischlicher Gewalt geführten Kampf. Das nahe Zusammentreffen des 
Zeitpunktes, welchen sich Gott zur Ausführung der größten That seiner 
erbarmenden Gnade ausersehen hatte mit zwei äußern Ereignissen: 1) der 
Umwandlung der römischen Republik in ein Kaiserreich, 2) der ersten grö-
ßern und nachhaltigen feindlichen Berührung der Römer mit den Germa-
nen, kann kein zufälliges sein und wir werden deshalb auf die Bedeutung, 
welche letztern für die Ausbreitung des Christentumes gehabt, fortwährend 
unsere Aufmerksamkeit richten müssen.“702 
In seinem Lehrbuch vermittelte Dietsch ganz offen die Geschichtsdoktrin der Leo– 
Schule, die ihn als Vertreter eines, wie es Ernst Weymar formulierte, „übersteigerten 
christlich–germanischen Sendungsglaubens“ kennzeichnet. Dieser bildete eine der 
Grundlagen für die unheilvolle Kombination von Germanenkult und calvinistischen 
Prädestinationsvorstellungen, die unter anderem den Boden für ein völkisch–rassistisches 
Selbstverständnis der Deutschen im 20. Jahrhundert legte. Andere Lehrbücher waren da 
weniger eindeutig, aber auch sie waren tendenziös.703 
Der noch lange wirksame Trugschluss, dass durch einen so gestalteten Geschichtsvortrag 
die Schüler Unterricht im Historischen Denken bekämen, ist offensichtlich: Der Lehrervor-
trag war in der Regel eine subjektive, verkürzte Nacherzählung von Meistererzählungen der 
professionellen Historiker,704 welche die Schüler dann wiederum fehlerfrei „Nacherzählen“ 
mussten. Die Geschichtslehrer selbst betrachteten dies als die Vermittlung historischer 
Wahrheiten. Diese Unterrichtsform diente jedoch nicht der Bildung von kritischem 
                                                 
702 Dietsch, Rudolf: Lehrbuch der Geschichte für die obern Klassen der Gymnasien und zu Selbststudium, 
2. Bd., 1. Abteilung: Die Zeit von Christi Geburt bis zum Regierungsantritt Karls des Großen, 2. vollstän-
dig neu bearbeitet Auflage, Leipzig 1864, S. 1. 
703 Das Thema kann hier nicht angemessen erörtert werden. Interessant ist dagegen die Frage, ob es überhaupt 
nicht–tendenziöse Schulbücher geben kann. Vgl. Zum Gesamtzusammenhang immer noch unentbehrlich: 
Weymar, Ernst: Das Selbstverständnis der Deutschen, S. 125ff und zu Dietsch S. 147ff. 
704 Das deren Geschichtsschreibung unabhängig von der Güte der Quellenarbeit ebenfalls immer auch 
narrativen Schemata folgt, die weltanschauliche Wurzeln haben, ist spätestens seit Hayden Whites Diktum: 
„Auch Klio dichtet“ evident. Vgl. zu diesem Thema etwa: Wagner, Irmgard: Geschichte als Text. Zur 
Tropologie Hayden Whites, in: Küttler, Wolfgang; Rüsen, Jörn; Schulin, Ernst (Hrsg.): Geschichtsdiskurs, 
Bd. 1: Grundlagen und Methoden der Historiographiegeschichte, Frankfurt a. M. 1993, S. 212–232 sowie 
auch die Folgebände dieser unerreicht instruktiven Geschichte der Geschichtswissenschaft in 5 Bänden, 
vor allem den Bd. 3: Die Epoche der Historisierung, Frankfurt a.M. 1997. Das Spannungsfeld zwischen 
Poetik und Historiographie in der Sattelzeit zwischen Aufklärung und Historismus beleuchtet ausführlich: 
Fulda, Wissenschaft aus Kunst. Vgl. auch zu White S. 20ff und zur Geschichtsschreibung nach 1800 und 
dem Umgang mit dem Erzählparadigma S. 267ff. 
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Geschichtsbewusstsein, sondern der historischen Traditionsbildung und der Selbstvergewisse-
rung des Staates und des Bürgertums. Die Orientierung auf Universalgeschichte führte zu 
dem faktengesättigten Unterricht des späten 19. und frühen 20. Jahrhunderts, der gleichzeitig 
durch den Lehrervortrag mit Sinn aufgeladen wurde: Historisches Lernen wurde so im Laufe 
des 19. Jahrhunderts immer mehr verkürzt zum Wissen um die Fakten und deren Bedeutung 
im nationalen Selbstverständnis.705 
Wachsmuth stimmte im Wesentlichen mit den didaktischen Vorstellungen der Lehrer 
überein, was eher verwundert, da er bei der Bewertung der Intentionen und Zwecke des 
Geschichtsunterrichtes gerade nicht mit ihnen konform ging. Der Lehrervortag war dennoch 
auch für ihn der Kern des Unterrichtes. Zu dessen Unterstützung in der Stoffbefestigung 
nennt er ebenfalls Repetitionen und Schülervorträge. Er empfahl aber zusätzlich, dass nicht 
nur der Lehrer abfrage, sondern dass auch die Schüler sich gegenseitig Fragen stellen sollten. 
Vor allem war er auch der Meinung, dass die Schüler sich selbst Geschichtstabellen anlegen 
sollten, und zwar nicht nur in den höheren Klassen, sondern durchgehend vom Progymnasi-
um an. Auch historische Themen im Rahmen der Deutschaufsätze zu behandeln fand seine 
Zustimmung.706 
Auf der Konferenz wurde in dieser Frage ein Konsens erzielt. Man war der Meinung, die 
Repetitionen müssten mit „größter Sorgfalt“ vorgenommen werden, und die Lehrer sollen bei 
der Planung ihres Unterrichtes insbesondere darauf achten, dass die Schüler auch genug Zeit 
hätten, sich auf die Repetitionen vorzubereiten. Diktieren von längeren Passagen hielten alle 
Konferenzteilnehmer für Zeitverschwendung. Allenfalls das stichwortartige Mitschreiben 
wichtiger Teile des Lehrervortrages könnte man den Schülern als Aufgabe zumuten. Das 
Anlegen von Geschichtstabellen wollte man nur in der Oberstufe praktizieren. Entsprechend 
dieses eher methodisch–technischen Beschlusses lautet der Abschnitt im Regulativ denn 
auch: 
                                                 
705 Zum Thema der Wirkungen des Geschichtsunterrichts auf dem Gymnasium im 19. Jahrhundert vgl. den gut 
abwägenden Aufsatz von: Jeismann, Karl–Ernst: Das preussische Gymnasium und das Geschichtsbewußt-
sein im 19. Jahrhundert, in: Jakobmeyer, Wolfgang und Kosthorst, Erich (Hrsg.): Geschichte als Horizont 
der Gegenwart, Paderborn 1985, S. 159–179, S. 160ff. und 177ff. 
706 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 68r ff. 
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§. 10. 
Auf die Repititionen ist fortwährend die sorgfältigste Aufmerksamkeit zu 
richten. Zu dem Ende ist 
1.) am Ende jeden Hauptabschnittes das früher einzeln Vorgetragene in ei-
ner gedrängten Uebersicht zusammenzufassen. 
2.) bei Eröffnung eines neuen ethnographischen (§. 3. bis 5.) oder univer-
salhistorischen (§. 6.) Cursus das im nächst vorhergehende Gelehrte, ohne 
Rücksicht, ob dieß innerhalb derselben oder einer früheren Classe gesche-
hen ist, summarisch zu wiederholen. 
3.) endlich ist bei Beginn jeder Stunde der Hauptinhalt des Vortrags der 
vorhergehenden Stunde kurz zu recapitulieren, damit alles dem Schüler in 
lebendiger Erinnerung bleibe. 
Bei den unter 1. und 2. erwähnten allgemeinen Repititionen ist zugleich 
darauf Bedacht zu nehmen, daß vermittelst der Zusammenstellung der Be-
gebenheiten und durch eingeschaltete Erläuterungen das in einer unteren 
Classe Vorgetragene der zunehmenden Fassungskraft der Schüler gemäß 
ergänzt und fester begründet werde. 
Einzelne Begebenheiten von den Schülern in zusammenhängender Erzäh-
lung wiedergeben zu lassen, ist um so mehr anzuempfehlen, als diese Art 
der Repitition unter den Uebungen, durch welche, laut Verordnung vom 6. 
März d.J.,707 auf Förderung möglichster Gewandtheit und Fertigkeit im frei-
en mündlichen Vortrage hingewirkt werden soll, eine vorzügliche Stelle ein-
nimmt.708 
Interessanter Weise enthält auch das Regulativ keinen eigenen Paragraphen mit Anweisun-
gen, wie denn nun der Lehrervortrag genau auszugestalten sei. Der inhaltliche Grund dafür 
wurde schon erörtert; als formaler Grund kommt die mehrfach schon angesprochene 
Methodenfreiheit der Lehrer an den sächsischen Gymnasien hinzu. Das Ministerium 
bekräftigte diesen Grundsatz wenig später noch einmal, indem es seine Überzeugung 
ausdrückte, „dass die Methode des Unterrichts allerdings zunächst und wesentlich durch die 
Individualität des Lehrers bedingt sei.“709 Der Paragraph zu den Methoden befasste sich 
demnach nur mit dem speziellen Problem der regelmäßigen Wiederholungen, deren bisherige 
mangelhafte Implementierung vor allem Arnold Schaefer angemerkt hatte, als ein Grund für 
schlechte Ergebnisse im Geschichtsunterricht. 
                                                 
707 Gemeint ist das Regulativ über freie Redeübungen an den Gymnasien vom 6. März 1845, vgl.: Codex des 
Kirchen– und Schulrechts S. 669–671 hier in Anm. 14. 
708 Lehrgang des Geschichtsunterrichtes, S. 8–9. 
709 So in der Verordnung vom 27. November 1847, vgl. Codex des Kirchen– und Schulrechts S. 668, Anm. 14. 
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5.1.11 Exkurs: Übungen in freier Rede 
Geradezu innovativ ist dagegen der Verweis auf das Regulativ über freie Redeübungen an den 
Gymnasien vom 6. März 1845. Hier wird erneut ein Konnex des Geschichtsunterrichtes zum 
Deutschunterricht hergestellt, der den Schülern eine Plattform eröffnete, bei der es, anders als 
bei der Repetition, nicht darum ging, den Lehrervortrag nachzuerzählen oder auswendig 
gelerntes Tabellenwissen wiederzugeben. Die freien Redeübungen boten eine Gelegenheit für 
die Schüler der Prima, auch eigene Themen vorzuschlagen und diese in eigenständiger 
Erarbeitung in einer Rede zu erörtern.710 
Rhetorikunterricht war vor der formellen Einführung der freien Redeübungen als Teil des 
Deutschunterrichtes nahezu nur Deklamationsunterricht von auswendig gelernten Gedichten 
gewesen.711 Nur an einigen Schulen, so etwa an der Kreuzschule durch Köchly, hatte es 
Angebote einiger Enthusiasten in Übungen in der freien Rede gegeben. Die Notwendigkeit, 
die Schüler zum sicheren Gebrauch der Muttersprache anzuleiten, hatte schon 1831 Karl 
Justus Blochmann eingefordert.712 Damit war er wahrscheinlich der geistige Urheber des 
Regulativs zur Freien Rede, dessen Initiatoren Abgeordnete der ersten Kammer des 
Landtages waren. Das Ministerium hatte diese Idee eines eigenen Kursus in freien 
Redeübungen aufgegriffen und in bewährter Manier die Schulen aufgefordert, zu diesem 
Thema Bericht zu erstatten, bevor sie die gesammelten Erkenntnisse zu diesem Thema in 
Form eines Regulativs goss. 
Dieses legte fest, dass schon im Progymnasium und der Unterstufe des Gymnasiums die 
Schüler an den sicheren mündlichen und schriftlichen Gebrauch des Deutschen gewöhnt 
werden sollten. Die Unterklassen sollen „an ein richtiges, genaues und vollständiges 
(satzweises) Sprechen und Antworten gewöhnt“713 werden. In der Mittelstufe sollen dann die 
Grundlagen eingeübt werden, so dass die Schüler über eine systematische Ausbildung im 
                                                 
710 Vgl. etwa das jüngste Buch von Pandel, in dem er die Ausbildung von historischer Erzählkompetenz für 
Schüler fordert: Pandel, Hans–Jürgen: Historisches Erzählen, Narrativität im Geschichtsunterricht, 
Schwalbach/ Taunus 2010. 
711 Vgl. auch zum Folgenden die aufschlussreiche Beschreibung der Chancen und Probleme dieses Unterrichts 
durch den Konrektor des Gymnasiums Freiberg: Doering, Moritz: Über die freien Redeübungen in 
deutscher Sprache auf Gymnasien, in JB Freiberg 1845/46, Freiberg 1846, S. 3–18. Es gibt eine Tradition 
sowohl der lateinischen als auch der deutschen Beredsamkeit an den höheren Schulen, die dann auch 
kulturgeschichtlich den deutschen Aufsatz als Königsdisziplin des Gymnasiums im 20. Jahrhundert 
begründen. Vgl. dazu: Ludwig, Otto: Der Schulaufsatz, Seine Geschichte in Deutschland, Berlin, New York 
1988, S. 23ff und die weitere Entwicklung von der Rhetorik zur Stilistik S. 124ff. 
712 Vgl. Blochmann, Karl Julius: Ein Wort über die Bildung unserer Jugend zur Wohlredenheit und öffentlichen 
Beredsamkeit, womit zur dießjährigen Prüfung der Zöglinge seiner Erziehungsanstalt und des Vitzhum'-
schen Geschlechtsgymnasiums hochachtungsvoll und ergebenst einladet Karl Justus Blochmann, Dresden 
1831. 
713 Vgl. auch zum Folgenden Codex des Kirchen– und Schulrechts S. 670. Sp. 1. 
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deutschen Reden und Schreiben verfügen, „als deren Zweck Richtigkeit, Klarheit, 
Vollständigkeit und Eleganz des Ausdrucks“ festgelegt wurden. 
Flankierend zu diesen Zielen kommen nun noch Übungen im mündlichen Ausdruck 
hinzu. Für diese wurden vorgeschlagen: 
„aa) Uebungen im Recitieren auswendig gelernter Stellen, Abschnitte etc. 
aus guten deutschen Prosaikern oder Dichtern (Declamationsübungen); 
bb) mündliches freies Wiedergeben des in Lectionen Vorgetragenen oder 
privatim Gelesenen; 
cc) Zergliederung oder Paraphrasieren den Schülern erklärter und hinläng-
lich von ihnen verstandenen Stellen oder sonstiger Stoffe 
dd) improvisierte Schilderungen bekannter Charactere, Naturcenen u.s.w. 
ee) gegenseitige Beurtheilung gelieferter Aufsätze“714 
Vor allem das Wiedererzählen der Lektionen oder der Privatlektüre wurde als die Form 
des mündlichen Schülervortrages für den Geschichtsunterricht empfohlen. 
Diese Übungen im Nacherzählen und auch Deklamierübungen sollten dagegen in der 
Oberstufe nicht mehr abgehalten werden. Vielmehr solle es in der Prima eine extra Stunde in 
der Woche geben, die ganz den Übungen in der freien Redekunst gewidmet werden solle. 
Diese Übungen mussten nicht unbedingt vom Deutschlehrer der Prima angeleitet werden, 
sondern von demjenigen im Kollegium, der im Allgemeinen als der beste Redner an der 
Schule gelte, „was in der Regel auf natürlicher Anlage beruhen werde“. Nur dieser habe die 
nötige Befähigung und das wahre Interesse an der Redekunst, um die Schüler sinnvoll im 
Konzipieren eigener Reden anzuleiten. 
Die Schüler sollten abwechselnd entweder spontan in der Übungsstunde, oder mit ein bis 
zwei Tagen Vorbereitung auf ein vom Lehrer oder von ihnen selbst vorgeschlagenes Thema 
„frei und vom Katheter herab in zusammenhängender Rede sprechen, ohne sich dabei irgend 
eines vorliegenden Hülfsmittels für das Gedächtniß oder die Gedankenfolge zu bedienen“. 
Der Lehrer solle diese Übungen so unterstützen, wie er es für das Beste hielt, etwa indem 
er „über die abgehaltenen Reden vor der jedenfalls von dem Lehrer anzuschließenden 
Beurtheilung eine freie Discussion unter den Peroranten“ einführt, um die Selbstreflektion zu 
fördern. 
Worüber diskutiert werden sollte oder durfte, war bei dieser freien Form des Unterrichtes 
natürlich ein heikles Thema. Dessen war sich das Ministerium auch wohl bewusst. Vor allem 
                                                 
714 Ebd. 
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politische und kirchliche Zeitfragen erschienen dem Ministerium als potentiell gefährliche 
Themen für freie Schülerreden. Aber dennoch belegte das Regulativ die Lehrer nicht mit 
strikter Zensur, der Passus ist eher liberal gehalten. 
Als adäquate Themen der freien Redeübungen wurden Gegenstände „aus dem Gebiete der 
Gymnasialbildung, namentlich der Moral, der Geschichte, der Biographie, der Charakterschil-
derung, der älteren und neueren Literatur u.s.w.“ empfohlen. Bei der Erörterung solcher 
Themen lasse es sich nun einmal nicht vermeiden, auch auf Religion und Politik zu sprechen 
zu kommen. Daher wolle das Ministerium auch nicht auf einer „ängstlichen Ausschließung 
dieses Gebiets“ bestehen. Die Lehrer seien allerdings dazu angehalten, „streng darauf zu 
sehen, dass nichts absichtlich herbeigezogen werde, was in den Bereich politischer und 
kirchlicher, namentlich auch confessioneller Zeitfragen falle“.715 
Denn die Gymnasialbildung solle schließlich den „dadurch bereicherten und erhobenen 
Geist“ der Schüler „über die Tagesmeinung und das Parteitreiben […] stellen, nicht um diese 
unbedingt zu verwerfen, sondern um sie gründlich zu übersehen und richtig zu würdigen“. In 
der Schule jedoch seien die Schüler noch nicht Reif, um „vorzeitig in das nur zu lockende 
Feld derartiger Discussionen“ vorzudringen. Damit würden nur „Flachheit und Einseitigkeit 
der Auffassung befördert werden“.716 
Auch wenn das Ministerium damit hitzige politische Debatten oder religionskritische 
Beiträge der Primaner in den Schulstunden verhindern wollte, so gab doch allein die 
Plattform der freien Redeübungen genügend interessante Möglichkeiten der Ausgestaltung 
bei entsprechendem Engagement der Lehrer. 
Ein gutes Beispiel bietet etwa die Ausgestaltung dieses Unterrichts am Gymnasium Plauen. 
Hier war der Prorektor Christian Gottlieb Pfretzschner Deutschlehrer der Prima und 
Sekunda. Ab 1847 organisierte er in diesen Klassen die freien Redeübungen. In Sekunda gab 
es als Vorbereitung eher Grundlegendes zur Rhetorik: Theorie des Stils (Geschichts– und 
Briefstil) und „Anleitung zur körperlichen Beredsamkeit, verbunden mit Declamierübungen 
und Uebungen im freien Vortrage“.717 In Prima jedoch konzentrierte man sich ganz auf die 
Freie Rede. Da gab es zwar auch noch einen Abschnitt „Theorie der Beredsamkeit“ und etwa 
Beispiele für eine religiöse Rede; die Hauptsache waren aber die Schülerreden selbst. 
Bei deren formalem Arrangement übten die Primaner gleichzeitig demokratisch– parla-
mentarische Spielregeln: Am Samstag schlug jeder Schüler ein Thema vor. Über diese etwa 
                                                 
715 Vgl. auch zum Folgenden Codex des Kirchen– und Schulrechts S. 670. Sp. 2. 
716 Ebd. 
717 JB Plauen 1849, S. 59. 
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15 Themenvorschläge stimmten die Schüler ab und „über das durch Stimmenmehrheit 
gewählte wurde dann Montags darauf debattirt“.718 Während dieser Montagsdiskussion 
führten zwei Schüler Protokoll. Einige dieser in freier Rede diskutierten Themen wurden von 
den Schülern anschließend zu Aufsätzen ausgearbeitet, die dann korrigiert und bewertet 
wurden. Im Schuljahr 1848/49 und im darauf folgenden Jahr wurde vor allem über 
historisch–politische, moralische und auch aktuelle soziale Fragen diskutiert: 
„1) Ob verdienten Männern öffentliche Denkmäler zu setzen sind. 
2) Woher es komme, daß Umgestaltungen im politischen und kirchlichen 
Leben der Völker von gewaltsamen Erschütterungen begleitet sind. 
3) Das die Erziehung der Waisen in Familien zweckmäßiger sei, als in öf-
fentlichen Anstalten.“719 
Im Schuljahr 1849/50 wurde darüber gesprochen: 
„1) Ob Cäsars Ermordung zu entschuldigen sei. 
2) Warum in Griechenland soviele große Männer aufgestanden sind. 
3) Wie sehr wir uns zu hüten haben dass nicht Freunde unsere Verführer 
werden. 
4) Ob das griechische Volk die Theilnahme verdient habe, die ihm in sei-
nem Freiheitskampfe zu Theil geworden sei. 
5) Über die Gefahren des Spiels.“720 
Die als Fragen oder auch in Thesenform gestellten Themen hatten allesamt das Potential 
zu kontroverser Debatte. Selbst eine Diskussion über die Frage der Rechtfertigung des 
Tyrannenmords am Beispiel der Ermordung Caesars entbehrte im Revolutionsjahr 1848/49 
genauso wenig des Aktualitätsbezuges wie eine Diskussion darüber, warum Revolutionen 
stets von Gewalt begleitet sind. 
In der Reaktionsperiode veränderten sich unter dem neuen Rektorat von Friedrich Palm, 
den wir schon als konservativen Schulmann kennen, die Themen der freien Redeübungen 
erheblich. Zwar blieb Pfretzschner der zuständige Lehrer, und auch das von ihm eingeführte 
Verfahren blieb bestehen, die Themen wurden jetzt aber deutlich unpolitischer. Im Schuljahr 
1850/51 wurde über die Fragen diskutiert: 
„1) Warum Jugendfreundschaften in der Regel die dauernsten sind. 
2) Ob das Werk der Kirchenverbesserung als ein abgeschlossenes zu be-
trachten sei. 
3) Dass das Menschengeschlecht in seiner Entwicklung fortschreite.“721 
                                                 
718 Ebd. 
719 Ebd. 
720 JB Plauen 1850, S. 49. 
721 JB Plauen 1851, S. 27. 
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Es bleibt aber festzuhalten, dass auch nach der Niederschlagung der Revolution die freien 
Redeübungen als Bestandteil des Deutsch– und Geschichtsunterrichtes in Sachsen weiter 
fortgeführt wurden und nicht etwa als vormärzliche Verirrungen wieder aus dem Kanon des 
Gymnasiums ausgeschlossen wurden. Die Kreuzschule etwa war auch weitaus mutiger, was 
die Schülerreden in der Öffentlichkeit anbelangte, eine Idee, die ebenfalls im Regulativ als 
eine Möglichkeit der Ausgestaltung dieses Faches angeraten wurde. Der Minister v. Beust 
selbst erinnert sich in seinen Memoiren noch daran, dass er den 16 jährigen Kreuzschüler 
Heinrich von Treitschke, damals schon Primaner, im Winterhalbjahr 1850 bei einem 
Schulaktus als Redner gehört habe.722 Der freie Vortrag Treitschkes behandelte die Politik 
Österreichs und Preußens am Ende des 18. Jh. Dies sei eine „feurige Apologie für eine 
Einigung Deutschlands unter preußischer Führung“ gewesen,723 welche für den Schüler 
Treitschke genau so folgenlos blieb, wie für die Lehrer der Kreuzschule – und auch für 
Treitschkes Geschichtslehrer Gustav Helbig. 
5.1.12 Abschnitt 11: Die Stoffverteilung und das Problem der halbjährlichen 
Versetzungen 
Der Referentenentwurf hatte als Grundkonzept die Vereinheitlichung des Geschichtsunter-
richtes durch Aufstellen eines einheitlichen Lehrplanes für alle Gymnasien verfolgt. Vor allem 
schien die effiziente Aufteilung und eine sinnvolle Auswahl der Lehrgegenstände das Problem 
der Geschichtslehrer zu sein, dem abgeholfen werden sollte. Im Laufe der Beratungen wurde 
aber deutlich, dass die verschiedene Organisation der Gymnasien Sachsens und vor allem die 
unterschiedliche Zeit, die auf den einzelnen Schulen für den Geschichtsunterricht in den 
einzelnen Klassen verwendet werden konnte und auch die unterschiedliche Kohärenz 
zwischen den Pro– und den Gymnasialklassen einen bis ins Detail der Stoffverteilung 
gehenden, allgemeinen Lehrplan nicht umsetzbar machen würde. Die an allen Gymnasien 
gleiche nominelle Zahl von zwei Wochenstunden ergab nicht notwendigerweise dieselbe 
Jahressumme von Schulstunden in Geschichte, die der Schüler an den verschiedenen Schulen 
zu absolvieren hatte. Auf dieses Problem hatte Dietsch hingewiesen. Denkbar ist auch die 
Problematik der unterschiedlichen Klassengrößen, die hier eine Rolle gespielt haben mag. 
Beispielweise waren die Klassen am Blochmannschen Gymnasium sehr klein, und der 
Lehrer unterrichtete Kleingruppen von fünf bis sieben Schülern in seiner eigenen Wohnstube 
                                                 
722 Vgl. Beust, Friedrich Ferdinand von: Aus drei Viertel–Jahrhunderten, Erinnerungen und Aufzeichnungen,  
Bd.1: 1809–1866, Stuttgart 1887, S. 152–153. Beust verwechselte allerdings das Jahr. 
723 So berichtet bei: Schiemann, Theodor: Heinrich v. Treitschkes Lehr– und Wanderjahre 1834–1867, 
2. Auflage, München und Leipzig 1898, S. 41f. 
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in mehreren Fächern. Hier war der Unterricht vor allem schon von vorn herein auf 
Jahreskurse ausgelegt.724 Dadurch entfielen viele Probleme, wie z.B. die halbjährlichen 
Versetzungen ganz. Dies waren die Bedingungen, unter denen August Müller und Arnold 
Schaefer bis 1846 Geschichte unterrichteten. Nach dem Erlass des Regulativs für Gelehrten-
schulen stellte jedoch auch Blochmann die Gymnasialkurse auf anderthalb Jahre pro Klasse 
um. Das war notwendig, um den Gymnasiumsstatus der Privatschule zu erhalten und 
Abiturprüfungen durchführen zu dürfen. Didaktisch war dies ein Rückschritt. 
Auf den städtischen Gymnasien dagegen waren die meisten Klassen anderthalbjährig, aber 
auch manche Klassen ein– oder zweijährig. So beispielsweise an der Kreuzschule in Dresden, 
wo Gustav Helbig unterrichtete. Hier besuchte ein Schüler, wenn er seine gesamte 
Schullaufbahn nach der Elementarschule auf dieser Schule blieb, ab dem 10. oder 
11. Lebensjahr zunächst für ein oder zwei Jahre das Progymnasium. Anschließend folgten 
zwei Jahre Quarta, jeweils anderthalb Jahre Tertia und Secunda und dann wiederum zwei 
Jahre Prima. Somit summierte sich der Unterricht auf acht bis neun Jahre, mit 40 Unter-
richtswochen im Jahr725 und zwei Stunden Geschichte wöchentlich auf insgesamt ein 
Minimum von 640 bis 720 Stunden Geschichtsunterricht, wobei der siebenjährige 
Gymnasialkursus allein 560 Stunden umfasste. 
Das Regulativ für die Gelehrtenschulen schließlich normierte die Lehrstunden für den 
Geschichtsunterricht ab 1847. Hier wurde verfügt, dass die Sexta und Quinta drei Stunden 
Geschichtsunterricht haben sollten und alle anderen Klassen zwei Stunden. Es war 
vorgesehen, dass die gesamte Schulzeit bis zum Abitur einheitlich neun Jahre umfassen 
sollte.726 Damit hatten der sechsjährige Gymnasialkursus an den städtischen Gymnasien 480 
Stunden und der dreijährige propädeutische Progymnasialkursus satte 360 Geschichtsstunden. 
Ab 1849 hatte auch die Kreuzschule eine neunjährige Schullaufbahn, allerdings als einzige 
Schule mit einjährigen Klassen. 
Auf den Landesschulen dagegen bleiben die Schüler sechs Jahre und erhielten durch den 
Unterrichtsausfall wegen der Studiertage lediglich etwa 60 Stunden Geschichtsunterricht im 
Jahr, was sich insgesamt nur auf 360 Stunden Geschichtsunterricht summierte, wie Dietsch 
deutlich gemacht hatte. Die Lehrer Oertel und Dietsch hatten für den Gymnasialkursus also 
                                                 
724 Vgl: Blochmann, Karl Justus: Über die Grundsätze, Zwecke und Mittel meiner Erziehungsanstalt. 
Einladungsschrift zu dem Weihe–Actus und zu der Prüfung / Blochmannsche Erziehungsanstalt Dresden, 
1826. 
725 § 24 des Regulativs für Gelehrtenschulen legte fest, dass die gesamte Ferienzeit acht Wochen nicht 
übersteigen dürfe. Von den verbleibenden 44 Schulwochen kann man aber sicher vier Wochen im Jahr 
abrechnen für Feiertage und Prüfungstage, an denen kein regulärer Unterricht stattfand. Vgl. Codex des 
Kirchen– und Schulrechts S. 663. 
726 Vgl. Regulativ für Gelehrtenschulen, Codex des Kirchen– und Schulrechts §§ 15, 16, S. 661 und § 41, S. 666. 
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nur zwei Drittel der Zeit zur Verfügung, über die Helbig verfügen konnte. Dietsch war es 
zudem untersagt, Hausaufgaben aufzugeben. 
Neben der Wahrung der prinzipiellen Lehrmethodenautonomie erforderte diese Hetero-
genität der Kernressource Unterrichtszeit an den Gymnasien Sachsens geradezu eine 
weitgehend autonome Unterrichtsplanung durch die Lehrer. Dieses Faktum ist nirgends 
explizit ausgesprochen, aber der Verzicht auf ein striktes Curriculum und die flexiblen 
Bestimmungen des Regulativs dokumentieren diese Einsicht der Beteiligten deutlich: 
§. 11. 
Die Stoffvertheilung des in jeder Classe zu lehrenden Hauptabschnitts der Ge-
schichte auf die einzelnen Semester bleibt zwar dem sorgfältigen Ermessen der 
betreffenden Lehrer, unter Einverständniß mit dem Rector oder Director, 
anheim gegeben; es wird aber dabei erwartet, daß durch besonnenes Maaß-
halten in der Behandlung der einzelnen, scharf abgegrenzten Abschnitte 
(durch Vermeidung unverhältnismäßiger Ausführlichkeit auf der einen, und 
zu flüchtigen Hinweggehens über wichtige Begebenheiten auf der anderen 
Seite) das Classenziel fest im Auge behalten und auf dessen sichere Errei-
chung sorgfältigst werde hingearbeitet werden. 
Werden, trotz dieses streng geregelten Fortschreitens des Unterrichts, bei 
einem Theile der Schüler, in Folge der halbjährlichen Classenversetzungen, 
oder des schnelleren Aufrückens Einzelner, mehr oder weniger hervortre-
tende Lücken nicht ganz zu vermeiden sein, so hat diese der Lehrer theils 
durch Uebersicht gewährende Repititionen (§. 10.), theils durch Verweisung 
auf das Privatstudium und Überwachung desselben (vergl. §. 8.), wo irgend 
thunlich, wenigstens insoweit, auszufüllen, daß der Schüler dem Gange des 
Unterrichts sich anschließen und mit klarem Bewußtsein des Zusammen-
hanges des Ganzen dem ferneren Vortrage folgen könne.727 
Einschränkungen dieser Autonomie fand lediglich dadurch statt, dass das Regulativ die 
Epochen festlegte, die in den einzelnen Klassenstufen gelehrt werden sollen, und dadurch 
einen doppelten Kursus oder ähnliches verbot und von allen Lehrern forderte, explizite 
Semesterziele aufzustellen und den Unterricht sorgfältig und transparent zu planen. Die 
Rektoren wurden in die Pflicht genommen, diese Entscheidungen der Lehrer zu kontrollieren 
und zu verantworten. Damit hatte auch das Ministerium einen Bewertungsschlüssel in der 
Hand, um künftig die Lektionspläne besser auf ihre Angemessenheit zu überprüfen, ohne 
dabei ein realitätsfremdes, zu starres Raster anzulegen. 
Eine übersichtliche, klare Unterrichtsplanung wurde auch als Lösung der Problematik 
wahrgenommen, die Lücken bei denjenigen Schülern zu schließen, die als Schnellläufer, wie 
es heute heißen würde, Semester überspringen, weil sie schon nach einem oder einem halben 
                                                 
727 Lehrgang des Geschichtsunterrichtes, S. 9–10. 
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Jahr versetzt wurden. Durch den stringenten Gesamtplan mit den konkret formulierten 
Unterrichtszielen für die Semester, konnte der Lehrer den Schüler darin unterstützen, das 
Versäumte nachzuarbeiten, indem er ihm klare Pensen zum Vor– und Nachbereiten des 
Unterrichtes empfahl. 
Wachsmuth war ebenfalls der Meinung, dass sich diese Sprünge und Lücken des Zusam-
menhangs innerhalb von Quarta bis Prima schon deshalb wieder ausgleichen würden, weil 
dort vieles wieder vorkomme, freilich von einem anderen Standpunkt aus. Was in Prima 
versäumt werde, ließe sich dann am besten durch die Universität ausgleichen. Im Übrigen 
bleibe er dabei: Solange nur jeder gelernte Abschnitt der Geschichte von den Schülern „recht 
innerlich gefaßt“ werde, so seien Einbußen und Lücken ohnehin nicht schlimm, da es eh’ 
keine Vollständigkeit der Geschichtskenntnisse geben könne. Daher sei auch ein doppelter 
Cursus, der auf Vollständigkeit ausgelegt sei, keine angemessene Form des Schulunterrich-
tes.728 
5.1.13 Abschnitt 12: Lehrbücher und Hilfsmittel statt Diktate 
Zu dieser stringenten Planung von Unterricht gehörte auch die Orientierung an gedruckten 
Lehrbüchern. Ob die Lehrer überhaupt Lehrbücher verwenden sollen und in welcher Weise 
und vor allem welche Bücher in welcher Klassenstufe und zu welchen Zwecken, hatte das 
Ministerium schon früher interessiert, wie wir oben schon gesehen haben. Die Ergebnisse der 
Umfrage von 1839 zum Thema Lehrbücher an den Gymnasien und die Empfehlungen des 
Gutachtens der philosophischen Fakultät der Universität Leipzig dazu wurden im Regulativ 
wiederholt. Vor allem sollte die Benutzung von Lehrbüchern das Diktieren der eigenen Hefte 
der Lehrer ersetzen, das bis dahin weit verbreitete Praxis gewesen ist. Der Referentenentwurf 
fasst einfach die Grundüberzeugungen und Literaturempfehlungen der Geschichtslehrer 
zusammen: 
„Das Dictieren ist, als zeitverderbend und in mancher anderer Beziehung 
nachtheilig, zu vermeiden, dagegen werden passende Handbücher (als für 
die Oberen Classen: die bekannten Schriften von Heeren, Pölitz, Wachs-
muth,729 und Herrmann, der sehr empfehlenswerte Grundriß der alten 
mittleren und neuen Geschichte von E.A. Schmidt u. a. (theils als Leitfaden 
für den Lehrer, theils zur Wiederholung und zu ergänzendem Nachlesen 
für die Schüler) darunter namentlich Böttigers sächs. Geschichte, kleine 
Ausgabe daneben auch geschichtliche Tabellen (wie die von Bredow und 
                                                 
728 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 69v–70r. 
729 Diese Aufzählung stammt von Oertel. Wachsmuths Name wurde erst nachträglich von Schulze in die 
Aufzählung eingefügt, vermutlich erst nachdem v. Wietersheim entschieden hatte, den Referentenentwurf 
durch Wachsmuth prüfen zu lassen. 
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Kohlrausch für die unteren Classen) und bewährter Karten (als Stielers 
kleiner Atlas zur alten und neuen Geographie, die Sprunerschen Karten, 
diese wenigstens theilweise, z.B. für Karls des Großen Reich, für Deutsch-
land im 13ten und 15ten Jahrhundert usw.) mit Nutzen gebraucht wer-
den.“730 
Wachsmuth ging auf die Fragen der Lehrbücher nur kurz ein. Er lehnte das Diktieren 
ganzer Passagen ab, hielt aber das kurze Mitschreiben für angemessen, so wie Dietsch auch. 
Er befürwortete grundsätzlich die Verwendung von „gedruckten Compendien“, halte es aber 
für schwierig, ein geeignetes auszuwählen. Wichtig aber sei es, nur ein Geschichtsbuch zu 
verwenden und nicht mehrere. Dies sei unzweckmäßig, wie auch die Nutzung von mehreren 
Grammatiken beim Sprachunterricht. 
Die vorgeschlagenen Bücher der renommierten Universitätshistoriker, vor allem die 
umfangreichen Werke von Heeren, hielt er für ungeeignet, weil sie nicht für die Verwendung 
an Gymnasien geschrieben worden seien. Empfehlenswert seien allerdings die Bücher von 
Bredow für die alte Geschichte und die Übersichten von E. A. Schmidt. Tabellenwerke 
jedoch lehnte Wachsmuth ab. Diese würden besser von den Schülern selbst angefertigt. 
Was die Verwendung von Karten angehe, so seien die von Spruner eher nützlich für 
verschiedene Spezialgeschichten. Hier müsse man folgende Auswahl für die Zwecke des 
Gymnasialunterrichtes treffen: 
„Lieferung I. 
No.1. die Welt der Alten, 
No. 2. das Römische Reich im IV. Jahrhunderte, 
Nr. 3. Europa im VI. Jahrhunderte, 
Lieferung II. 
No. 9. Altgermanien in der Mitte des V. Jahrh., 
No. 10. Europa zur Zeit Karls des Großen, und einige der nachfolgenden 
Karten von Deutschland; 
Lieferung VI. 
No. 44. Europa in der zweiten Hälfte des X. Jahrh. 
No. 45. Syrien und Europa zur Zeit der Kreuzzüge.“731 
Zur alten Geographie seien die Karten von Kutscheit, zur neuesten Stielers kleiner Atlas 
zu empfehlen. Die Fragen der zu verwendenden Lehrbücher wurden als letzter Punkt auf 
der Konferenz zum Geschichtsunterricht diskutiert. Auf folgende Auswahl hatten sich 
schließlich die Konferenzteilnehmer geeinigt: 
                                                 
730 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 47r. 
731 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 95v–96r. 
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§. 12. 
Die Wahl passender Lehrbücher für den Unterricht wird, mit Verweisung auf 
die nachstehend empfohlenen, dem Lehrer anheim gestellt. 
Das Dictieren ist, als zeitverderbend und geisttödtend, für längere Mitthei-
lungen jedenfalls, zu vermeiden, solches vielmehr, wenn es überhaupt 
nöthig scheint, auf kurze Sätze, Zahlen und Namen zu beschränken. In den 
obern Classen wird es sich als nützlich erweisen, von den Schülern selbst 
Tabellen anfertigen zu lassen. 
Als zweckmäßige Hand– und Hülfsbücher für den Unterricht, so wie als 
brauchbare Karten sind übrigens, unbeschadet der Benutzung anderer, hier 
nicht genannter, zu empfehlen: 
G.G. Bredow, Erzählungen der merkwürdigen Begebenheiten aus der allge-
meinen Weltgeschichte, und (als Commentar dazu) dessen: ausführliche Er-
zählungen u.s.w. 
Ebendesselben Handbuch der alten Geschichte. 
Fr. Kohlrausch, chronologischer Abriß der Weltgeschichte, 12. Aufl. 1841. 4. 
Dr. K. Ramshorn, Die Weltgeschichte in Tabellen zum Auswendiglernen 
(etc) Leipz. 1844 
Th Dielitz, Grundriß der Weltgeschichte. 4. Aufl. 1844. 8. 
E. A. Schmidt, Grundriß der Weltgeschichte (3 Abteilungen). 4. Aufl. 1841 
ff. 8. 
Pütz, Grundriß der Geographie und Geschichte der alten, mittleren und 
neueren Zeit. 2. Auflage. Köln, 1839. 
Mendelssohn, das germanische Europa. 
Schulatlas der Alten Welt. 16. Aufl. Gotha, bei Perthes. 1844. 
Kutscheid, Atlas der alten Welt und des Mittelalters.732 
K. v.Spruner, geographisch–historischer Hand–Atlas. Gotha, 1837 ff.733 
Die Bestimmung, dass den Lehrern die Wahl der Lehrbücher überlassen bleibt, und somit 
wie auch die Unterrichtsplanung letztlich aus professioneller Autonomie heraus gestaltet 
werden soll, folgte den Empfehlungen der Philosophischen Fakultät, die bei ihrem Gutachten 
zur Lehrbuchfrage734 darauf verwiesen hatte, dass man den Lehrern schlecht vorschreiben 
könne, welche Lehrbücher sie verwenden sollen. 
                                                 
732 Gemeint ist: Kutscheit (manchmal auch: Kutscheid), Johann Valerius: Hand–Atlas der alten Geschichte und 
Geographie für den Schul– und Privatgebrauch, 10 colorierte Karten, Berlin 1843 und ders.: Hand–Atlas 
der Geschichte und Geographie des Mittelalters für den Schul– und Privatgebrauch, 14 colorierte Karten, 
Berlin 1844–1847. Vgl. Goffart, Walter A.: Historical Atlases: the first three hundred years 1570–1870, 
Chicago 2003, S. 520. 
733 Lehrgang des Geschichtsunterrichtes, S. 10–11. 
734 SächsHStA Dresden MfV 11482, Acta die bei dem Unterricht in der Religion, Geschichte, Geographie und 
Mathematik in den gelehrten Schulen einzuführenden und verbotenen Lehrbücher betreffend, fol. 86a)ff. 
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Die hier im Regulativ vorgeschlagene kleine Auswahl ist zu Beginn eher konservativ: Es 
wurden die schon bekannten und viel benutzen Lehrbücher von Bredow und Kohlrausch an 
erster Stelle empfohlen.735 
Die folgenden Geschichtstabellen von Karl Ramshorn sind diejenigen, die Wilhelm Korb, 
Dietschs Vorgänger als Geschichtslehrer in Grimma in seiner Amtszeit begonnen hatte, aber 
durch seinen plötzlichen Tod 1840 nicht zu Ende führen konnte.736 Ersatz für die Tabellen 
von Ramshorn wurden kurze Zeit später die Geschichtstabellen von Arnold Schaefer sein, die 
er ab 1847 herausgab und die in Sachsen Standard wurden.737 Ramshorn ist denn auch der 
einzige sächsische Schulbuchautor in dieser Auswahl. Bezeichnenderweise wurden z.B. die 
viel benutzen Bücher von Böttiger völlig unterschlagen. Diese hielt man für nicht mehr 
zeitgemäss in ihrer Konzeption „für Schule und Haus“, also für ein breites Bildungspublikum. 
Stattdessen bevorzugte man neuere, alle explizit für den Unterricht an Gelehrtenschulen 
konzipierte Bücher. 
Denn die drei folgenden Autoren Dielitz, Schmidt und Pütz spiegeln im Gegensatz zu den 
älteren Standardlehrbüchern alle den aktuellen, breiten Konsens der Unterrichtsgestaltung in 
der Debatte um den Geschichtsunterricht wieder und passen in ihrer Ausrichtung und 
Konzeption sehr gut zu den Absichten des Regulativs. Bezeichnenderweise waren deren 
Autoren, bis auf den dezidiert katholischen Autor Wilhelm Pütz, keine Gymnasiallehrer und 
stammten zudem, wie auch Bredow und Kohlrausch, aus Preußen. Ihre Lehrbücher waren für 
preußische Schulen und nach den Richtlinien des preußischen Lehrplanes verfasst und hatten 
das strenge Genehmigungsverfahren für Schulbücher in Preußen durchlaufen. Besonders 
Pütz legte Wert darauf zu betonen, dass seine Bücher in enger Absprache mit den 
preußischen Schulbehörden verfasst wurden.738 
Seine Bücher wurden gleichermaßen von Schulze und Dietsch schon früher hoch gelobt, 
so dass es nicht verwundert, dass sie in dieser Auswahl erscheinen. Es waren vermutlich die 
erfolgreichsten deutschen Schulbücher für Geschichte im 19. Jahrhundert. 
Pütz hatte seine Lehrbücher analog zum preußischen Lehrplan in zwei Kurse geteilt, einen 
für die Mittelklassen und einen für die Oberklassen des Gymnasiums. Jeder der Kurse 
umfasste drei Bände, je eines zu Altertum, Mittelalter und Neuzeit. Die Bücher erlebten auch 
                                                 
735 nota bene: die Titel sind nicht alphabetisch geordnet. Vgl. die korrekten Literaturangaben oben S. 172ff. 
736 Vgl. unten S. 295ff. 
737 Vgl. die Biographie Schaefers oben S. 118ff. 
738 Vgl. die Vorrede in: Pütz, Wilhelm: Grundriss der Geographie und Geschichte der alten, mittleren und 
neuen Zeit, für die oberen Klassen höherer Lehranstalten, 2. Bd., das Mittelalter, zweite, umgearbeitete 
Auflage mit einer Karte, Köln 1844, S. IIIf. 
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noch Neuauflagen nach seinem Tod und wurden ins Englische, Schwedische und 
Niederländische übersetzt – durchweg ebenfalls protestantische Länder.739 
Der Erfolg von Pütz’ Buch war wahrscheinlich vor allem dessen Vielseitigkeit zu schulden. 
Es deckte viele der Ansprüche ab, die auch die Autoren des sächsischen Regulativs an den 
Geschichtsunterricht stellten: Gleichzeitige Behandlung der Geographie in geodeterministi-
scher Perspektive sowie die Konzentration auf die Geschichte der Griechen, Römer und 
Deutschen in universalhistorischer Erzählperspektive.740 Pütz wollte, dass seine Bücher 
gleichermaßen für Lehrer und Schüler nützlich sein sollten, weil einerseits die Darstellung 
auch ein Leitfaden für den Entwurf der „freien Vorträge“ der Lehrer sein sollte, beispielswei-
se mit Hinweisen, wo man Teile der Darstellung kürzen könnte, sowie Angaben mit 
weiterführender und vertiefender Literatur, mit der sich die Lehrer auf den Geschichtsvortrag 
vorbereiten können. Für die Schüler enthielten die Bücher neben genealogischen Übersichten 
auch eine knappe chronologische Tabelle am Ende des Buches, sowie einfach gestaltete 
Karten zu den jeweiligen Epochen, die zur räumlichen Orientierung dienen sollten. Pütz hatte 
versucht, alle Aspekte aus Geographie und Geschichte zu berücksichtigen und dabei auch 
noch dem Anspruch gerecht zu werden, die Waage zu halten zwischen Ausführlichkeit der 
Darstellung und altersgemäßem Duktus und wollte darüber hinaus noch gute Übersichtlich-
keit durch angehängte Tabellen und Karten gewährleisten.741 Der Erfolg dieses Konzepts 
spricht sehr dafür, dass Pütz hier genau die Bedürfnisse seiner Leserschaft getroffen hatte, 
denen es durchaus nicht an alternativen Schulbüchern gemangelt hat. Im Gegensatz dazu 
waren die übrigen hier empfohlen Lehrbücher nicht so multifunktional ausgerichtet. 
Ernst Alexander Schmidt war Historiker mit dem Schwerpunkt Mittlere und Neuere 
Geschichte. Er war seit 1827 Privatdozent und später Professor an der Universität Berlin und 
lehrte an der Königlichen Kadettenschule zu Berlin. Sein mehrbändiges und insgesamt über 
1000 Seiten starkes Geschichtsbuch „Grundriß der Weltgeschichte für Gymnasien und 
andere höhere Lehranstalten und zum Selbstunterricht für Gebildete“, in der Erstauflage 
Berlin 1835, war ebenfalls sehr erfolgreich und wurde selbst nach seinem Tod noch mehrmals 
                                                 
739 Vgl. die genaue Zusammenstellung der Auflagenzahlen bei: Weymar, Selbstverständnis, S. 55, Anm. 30. 
Einige Bände erlebten über 20 Auflagen und wurden bis 1900 benutzt. Der Erfolg seiner Lehrbücher 
machte Pütz sehr wohlhabend. Da er keine Erben hatte, verwendete er sein Vermögen als Kunstmäzen in 
Köln und Stifter von Stipendien an der Universität Bonn. Vgl. auch Jacobmeyer, Schulgeschichtsbuch, 
Bd. 2, S. 610. 
740 Pütz definiert diese ganz im Sinne der Historiker der Schwellenzeit: „Weltgeschichte oder Universalge-
schichte ist der Inbegriff derjenigen [ wahren und merkwürdigen (so in der 7. Auflage 1851 des Mittelstu-
fenkursus)] Thatsachen, welche den innern und äußern Zustand der menschlichen Gesellschaft gebildet 
und verändert haben“. So in Pütz, Grundriss für die Oberklassen, 1. Bd., 5. verbesserte Auflage, Koblenz 
1850, S. 1. 
741 Vgl. Ebd. Schon eine kurze Autopsie der Bücher zeigt deren Vielseitigkeit gegenüber den anderen 
Geschichtslehrbüchern. 
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neu aufgelegt und erreichte bis 1864 acht Auflagen.742 Dieses Lehrbuch wurde schon 1839 
von Helbig für den Geschichtsunterricht in Prima und Secunda verwendet, so dass er 
wahrscheinlich dieses Lehrbuch zur Auswahl im Regulativ empfohlen hatte. 
Noch erfolgreicher als Schmidt war der angesehene Direktor der Königstädtischen 
Realschule zu Berlin und erfolgreiche Jugendbuchautor Gabriel Maria Theodor Dielitz.743 
Dessen 1832 erstmals aufgelegter „Grundriß der Weltgeschichte für Gymnasien und 
Realschulen“ erreichte bis zu seinem Tod 1869 17 Auflagen und wurde in mehrere Sprachen 
übersetzt. Sein Lehrbuch ist maximal komprimiert: es stellt die Weltgeschichte auf nur 200 
Seiten dar. Es ist aber nicht bloß eine Tabelle, sondern beinhaltet auch genealogische 
Übersichten und legt vor allem auch weniger Wert auf die Schilderung von Kriegen als 
vielmehr auf die Entwicklung von Kultur und Verfassung der Völker und Staaten. Die 
Rahmenhandlung ist jeweils stark biographisch und politisch orientiert, es gibt aber immer 
wieder kleingedruckte Einschübe mit kulturhistorischen Erläuterungen an historischen 
Wendepunkten. Dielitz’ Buch passt in Umfang und Didaktik sehr gut zu dem von den 
Autoren des Regulativs vertretenen Prinzipien des Geschichtsunterrichtes: Es hat einen 
universalhistorischen Anspruch, reduziert aber den Stoff erheblich stärker als die mehrbändi-
gen Bücher von Pütz und Schmidt, die weit umfänglicher sind. Dielitz schafft es aber trotz 
der knappen Darstellung, den Text lesbar zu halten. Das Lehrbuch erfüllt so vor allem auch 
durch seine Knappheit das Kriterium, ein weitgehend neutraler universaler Leitfaden für die 
Schüler zu sein, der zur Orientierung und zur Vor– und Nachbereitung des Lehrervortrages 
benutzt werden kann.744 
Diese Bücher wurden wenig später von dem dreibändigen Lehrbuch für Geschichte 
verdrängt, dass Rudolph Dietsch von 1847 bis 1851 parallel zu den Geschichtstabellen 
Schaefers herausgab.745 „Dietschs’ Lehrbücher“ wurden ebenso zum Standard an sächsischen 
                                                 
742 Vgl.: Hansen, Reimer; Ribbe, Wolfgang; Adams, Willi Paul: Geschichtswissenschaft in Berlin im 19. und 
20. Jahrhundert, Persönlichkeiten und Institutionen, Berlin, New York 1992, S. 157, Anm. 22. Vgl. auch 
Jacobmeyer, Schulgeschichtsbuch, Bd. 2, S. 599f., 692. 
743 Theodor Dielitz, (1810–1869) war Alumnus des Gymnasiums zum Grauen Kloster und Philologe. Er 
verfasste neben Schulbüchern und Lexika zu den Fächern Geschichte, Geographie, Deutsch sowie den 
alten und neuen Sprachen auch ein Liederbuch. Er wurde vor allem auch bekannt als Verfasser von mehr 
als 20, bis in die 1930er Jahre aufgelegte Abenteuerromanen für Jugendliche, die er aus Reisebeschreibun-
gen kompilierte. Vgl.: ADB 5, S. 127–128 sowie: Becker, Susanne: Theodor Dielitz Land– und Seebilder, 
in: Brunken, Otto; Hurrelmann, Bettina; Pech, Klaus–Ulrich (Hrsg): Handbuch zur Kinder– und Jugendli-
teratur, Bd. 4, 1800–1850, Stuttgart 1998, S. 641–655. Vgl. auch Jacobmeyer, Schulgeschichtsbuch, Bd. 2, 
S. 624. 
744 Verfügbar war: Dielitz, Theodor: Grundriß der Weltgeschichte für Gymnasien und Realschulen, 10. Auflage, 
Berlin 1854. 
745 Vgl. Dietschs Biographie oben S. 113ff. 
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Gymnasien wie „Schaefers Tabellen“.746 Damit gelang es den beiden Gutachtern, ihre 
Mitarbeit am Geschichtslehrplan auch zu einem persönlichen, literarischen und wirtschaftli-
chen Erfolg zu verwerten. 
Der zweite Teil der Literaturempfehlungen beschäftigte sich mit Hilfsmitteln, die vor allem 
die räumliche Orientierung der Schüler im Geschichtsunterricht unterstützen sollte. Das 
enorm populäre Buch des Bonner Professors für Geographie Georg Benjamin Mendelssohn 
war allerdings weniger für Schüler als vielmehr für die Lehrer gedacht. „Das germanische 
Europa. Zur geschichtlichen Erdkunde, Berlin 1836“, ist ein Werk, das ganz in der von Carl 
Ritter popularisierten Perspektive des Geodeterminismus geschrieben ist.747 Mendelssohn 
selbst verstand sein 500–Seiten Buch lediglich als „Vorkost“ zu Ritters’ opus magnum. 
Die Tatsache, dass im Regulativ gar keine regulären Schulatlanten empfohlen wurden, wie 
beispielweise der von Oertel im Geschichtsunterricht benutzte Handatlas von Stieler, ist 
durchaus bemerkenswert. Statt diese pragmatische Lösung zu wählen, bei der keine neuen 
Bücher angeschafft werden müssten, empfahl das Ministerium explizit Geschichtsatlanten, 
und zwar die neuesten, die am Markt verfügbar waren und die gesamte Weltgeschichte 
behandelten. Diese waren zu diesem Zeitpunkt noch nicht so sehr für den Schulunterricht 
gedacht, sondern für ein erwachsenes, zahlungskräftiges Bildungspublikum. Die Formate der 
Atlanten waren auch entsprechend groß und die Kartendrucke sehr teuer.748 Spezielle 
Schulgeschichtsatlanten gab es dagegen in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts lediglich für 
den Zeitraum der Antike; sie waren vor allem für den Altsprachenunterricht konzipiert. Die 
Auswahl der hier aufgeführten Geschichtsatlanten749 folgte im Wesentlichen dem Vorschlag 
Wachsmuths: 
                                                 
746 Vgl. Jacobmeyer, Schulgeschichtsbuch, Bd. 2, zu Dietsch: S. 740, 794 und zu Schaefer: S. 727. 
747 Vgl. dazu kurz etwa: Hohmann, Joseph: Georg Benjamin Mendelssohn 1794–1874, in: Geographie 23, 1968, 
S. 161–164 und zur Biographie: NDB 17, S. 50–52. Der Wikipedia-Eintrag zu G. B. Mendelssohn wurde 
von mir angelegt. 
748 Die meisten dieser großen Geschichtsatlanten waren außerhalb der finanziellen Reichweite von Schülern 
und Studenten und nur für Fachleute gedacht. Vgl.: Goffart, Historical Atlases, S. 355. 
749 Vgl. auch zum Folgenden: Goffart, Historical Atlases, hier vor allem ab S. 303ff., Dörflinger, Johannes: 
Geschichtskarte, in: Kretschmer, Ingrid et al. (Bearb.): Lexikon zur Geschichte der Kartographie. Von den 
Anfängen bis zum Ersten Weltkrieg, Wien 1986. (Die Kartographie und ihre Randgebiete, Bd. C),  
S. 265–268 und Ders.: Geschichtsatlanten vom 16. bis zum Beginn des 20. Jahrhunderts, in: Wolff, Hans: 
400 Jahre Mercator – 400 Jahre Atlas. „Die ganze Welt zwischen zwei Buchdeckeln“. Eine Geschichte der 
Atlanten, zugl.: Bayerische Staatsbibliothek, Ausstellungskataloge, 65, Weißenhorn i.B. 1995., S. 179–198. 
sowie die Einleitung von: Lehn, Patrick: Deutschlandbilder, Historische Schulatlanten zwischen 1871 und 
1990, ein Handbuch, Köln 2008, S. 1–16. 
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Der Schulatlas der Alten Welt750 ist eine Kartensammlung, welche die in der Antike 
bekannte Welt zeigte. Die ersten dieser mittels historisch–kritischer Methode hergestellten 
Karten stammen vom Kartographen des Französischen Königshofes Bourguignon d’Anville, 
der sie zwischen 1760 und 1771 herausgab.751 Der Schulatlas wurde nach dem Vorbild von 
seinen und anderen historischen Karten gestaltet, deren Zeichner wie z.B. Christian Kruse752 
innovative Darstellungen der Entwicklung von historischen Räumen entwickelt hatten. Dies 
war eine typische Kartensammlung für den Latein– und Griechischunterricht, um die 
Schauplätze der antiken Prosaliteratur anschaulich zu machen. 
Die beiden anderen Geschichtsatlanten sind neueren Datums und gehören zu den etwa 18 
Geschichtsatlanten „neuen Typs“, die zwischen 1830 und 1870 am Markt erschienen.753 
Diese Karten waren nicht bloß eine chronologische Abfolge von Umrisskarten, die 
Herrschaftsgebiete, Orte und Regionen benannten, sondern sie waren mehrfarbig und 
berücksichtigten neben der politischen Topographie auch die physische Gestalt der Länder, 
die sie abbildeten. Die Atlanten begannen mit großen Übersichtskarten in Mercator–
Projektion und lieferten dann Detailkarten zu einzelnen nationalen oder regionalen Aspekten 
der Landesgeschichte, bis hin zu Stadtplänen oder Schlachtenordnungen. Sie sollten 
insgesamt „für die treffende Periode den Anforderungen entsprechen, die wir an eine gute 
geographische Karte für unsere Tage stellen“.754 
Dabei waren die Atlanten von Karl von Spruner und Johann Valerius Kutscheit direkte 
Konkurrenzprodukte und etablierten die Grundformen der Darstellung in historischen 
Atlanten, wie sie heute noch gebräuchlich sind. Vor allem Spruners umfangreicher, drei 
Bände umfassender geographisch–historischer Hand–Atlas, Gotha 1837– 1839 machte seinen 
Autor zum häufig kopierten „Begründer des modernen historischen Atlasses“.755 Sein Atlas 
enthielt in seiner ersten Auflage 110 Karten von der Antike bis 1815. 
Etwa gleichzeitig zu Spruner gab Kutscheit den vom 1839 verstorbenen Julius Löwenberg 
begonnenen „Historisch–geographischer Atlas zu den allgemeinen Geschichtswerken von C. 
v. Rotteck, Pölitz und Becker in 56 colorirten Karten“, Freiburg im Breisgau 1836–1842 
                                                 
750 Verfügbar war: Orbis terrarum antiquus. Schul–Atlas der Alten Welt nach d’ Anville, Mannert, Ukert, 
Reichard, Kruse, Wilhelm u. A. bearbeitet mit einem kurzen Abriß der alten Geographie von J.H. Möller, 
15. vermehrte Auflage, Gotha, Perthes 1841. Erstauflage etwa 1820, Vgl. Dörflinger, Geschichtskarte, 
S. 267. 
751 Vgl. Dörflinger, Geschichtskarte S. 266. Hier auch eine Referenz zu d’Anville. 
752 Dessen Atlas war eine Folge von sequentiellen Karten, die vor allem die Veränderungen der politischen 
Topographie in der Zeit zeigte: Kruse, Christian: Atlas und Tabellen zur Übersicht der Geschichte aller 
europäischen Länder and Staaten, Leipzig 1802–1818. Vgl. dazu auch: Lehn, Deutschlandbilder, S. 13ff. 
753 Vgl. zum Folgenden: Goffart, Historical Atlases, S. 350ff. 
754 So Karl von Spruner, zitiert bei Lehn, Deutschlandbilder, S. 14f. 
755 Vgl. Dörflinger, Geschichtsatlanten, S. 195 und Goffart, Historical Atlases S. 353ff. 
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heraus. Die Karten sind ähnlich gestaltet wie die von Spruner, wenngleich es nicht ersichtlich 
ist, dass hier einer den anderen plagiiert hätte. Kutscheit hatte allerdings das Pech, erst seine 
Hauptkarten zum Mittelalter zu dem Zeitpunkt zu publizieren, als Spruner sein Kartenwerk 
schon vollendet hatte. Das gab ihm den Nimbus, der Erfinder dieses Genres gewesen zu sein. 
In einer zeitgenössischen bayrischen Rezension wurde denn auch pauschal bemängelt: 
„Kutscheit ist einfach kein Spruner“.756 Folglich fiel Spruner die Rolle des bahnbrechenden 
Pioniers und Vorbildes zu, wohingegen Kutscheids Leistungen in Vergessenheit gerieten. 
Dass diese umfangreichen Atlanten jedoch auch ihre Probleme für den Schulgebrauch mit 
sich brachten, hatte Wachsmuth deutlich gemacht: Wegen Spruners mitunter sehr 
spezialisierter Darstellung könne man hier nicht alle Karten nehmen, sondern müsse eine 
Auswahl treffen. Aus diesem Grund empfahl er zusätzlich die kleineren Geschichtsatlanten 
für den Schulgebrauch von Kutscheit. Denn auf dem Gebiet der Schulbücher war jener 
seinem Konkurrenten Spruner voraus: Ab 1844 publizierte er mit seinem „Hand–Atlas der 
alten Geschichte und Geographie für den Schul– und Privatgebrauch“ eine reduzierte 
Auswahl seiner Karten für den Geschichtsunterricht. Der erste Band enthielt zehn Karten der 
Antike im Folioformat und der zweiten Band 14 Karten zum Mittelalter. Kutscheit legte in 
seinen Atlanten vor allem auf die Darstellung des Mittelalters verstärkten Wert, da er in dieser 
Epoche entgegen der üblichen Lehre nicht bloß eine dunkle Zwischenperiode der 
Menschheitsgeschichte sah.757 Seine Kartenauswahl wurde auch vom preußischen 
Kultusministerium empfohlen.758 Spruner kopierte diese Idee einer reduzierten Ausgabe 
einige Zeit später und gab 1856 einen eigens für den Schulunterricht konzipierten 
„Historisch–Geographischen Schul–Atlas“ heraus, um so zu seinem Konkurrenten 
aufzuschließen. Beide Atlanten wurden aber wenig später durch Putzgers Geschichtsatlas 
verdrängt, der heute noch an Schulen benutzt wird.759 
Mit den Literaturempfehlungen endet der durch die Bearbeitungsschritte im Vergleich zum 
Referentenentwurf stark eingekürzte Lehrgang des Geschichtsunterrichtes. In dieser hier 
dargestellten Fassung wurde der Lehrplan an die sächsischen Gymnasien im September 1846 
verschickt. Im nächsten Kapitel wird nun die Frage behandelt, in wie weit die Praxis an den 
Schulen der hier gesetzten Norm auch entsprach. 
                                                 
756 Vgl. Auch zum vorangegangenen: Goffart, Historical Atlases, S. 352 und S. 415. 
757 Vgl. Ebd. 
758 Vgl.: Pädagogischer Jahresbericht für Deutschlands Volksschullehrer, Hrsg. von Karl Nacke, 2. Bd., Leipzig 
1847,  S. 209. 
759 Vgl. zur Entwicklung des „Putzger“ bis zur Gegenwart: Lehn, Deutschlandbilder, passim. 
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6 Praxis des Geschichtsunterrichts an ausgewählten Gymnasien 
Sachsens 
Bei der Erörterung der Gutachten der Autoren des Geschichtslehrplanes war es möglich, 
einen Einblick in die Lehrtätigkeit dieser vier Fachlehrer für Geschichte zu bekommen. Dies 
gab einen guten Eindruck ihrer professionellen Praxis, aus der sie auch wesentlich ihre 
Vorstellungen über den Geschichtsunterricht gewannen, die sie in die Beratungen des 
Lehrplanes eingebracht haben. Der Lehrplan wiederum fixierte in einer Momentaufnahme 
den Stand der geschichtsdidaktischen Debatte des Jahres 1845. Innerhalb dieser Debatte kann 
der sächsische Geschichtslehrplan als vergleichsweise progressiv und modern gelten, da er 
sich von einigen Dogmen gelöst hatte, die seit der preußischen Instruktion zum Geschichts-
unterricht als Quasi–Standard die geschichtsdidaktische Diskussion dominiert hatte. 
Doch wie gestaltete sich der Geschichtsunterricht an diesen Schulen im gesamten Verlauf 
des Untersuchungszeitraumes? War der Unterricht der Autoren des Geschichtslehrplanes 
repräsentativ für alle sächsischen Gymnasien? Immerhin waren am Geschichtsunterricht an 
den 11 sächsischen Gymnasien von 1831–1866 mindestens 147 Lehrer beteiligt, die 
zusammen in 153 Anstellungsverhältnissen Geschichte unterrichtet haben. Nicht zuletzt ist 
auch die Frage relevant, in wie fern denn das Regulativ für den Geschichtsunterricht 
überhaupt Wirkung gezeigt hat. Zur Klärung dieser Fragen habe ich für alle 11 Gymnasien 
Sachsens versucht, eine längstschnittartige Untersuchung der Entwicklung der Praxis des 
Geschichtsunterrichtes anhand der Jahresberichte der Schulen zu unternehmen und 
entsprechende Daten aus den Schulprogrammen erhoben. Die Quellenlage erwies sich als 
recht günstig, wenngleich erheblich Lücken in den Daten klaffen, besonders bei den 
Gymnasien in der Oberlausitz, dem Erzgebirge und dem Vogtland. Diese Gymnasien 
veröffentlichten ihren jährlichen Lehrplan in der Regel erst nach dem Erscheinen des 
Regulativs für die sächsischen Gymnasien, so dass es vor allem schwierig gewesen wäre, den 
Geschichtsunterricht vor 1849/50 zu rekonstruieren. Dieses Unternehmen hätte noch weitere 
intensive Recherchen in den Schularchiven erfordert; eine Aufgabe, die ich im Rahmen dieser 
Arbeit nicht hätte leisten können. Daneben wäre die Darstellung der einzelnen Verlaufsge-
schichten für alle 11 Gymnasien zu umfangreich geworden, und es hätten sich viele 
Redundanzen ergeben, da sich die individuellen, hauptsächlich durch Personal– und andere 
Ressourcenprobleme bedingten Schwierigkeiten der Schulen bei der Umsetzung des 
Geschichtslehrplanes wiederholen, vor allem an den städtischen Gymnasien. Deshalb, und 
auch weil die Forschungslage und die verfügbare Literatur zu den Gymnasien der sächsischen 
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Mittelstädte so überaus dürftig ist, habe ich darauf verzichtet, hier eine handbuchartige 
Gesamtdarstellung des Geschichtsunterrichtes aller Gymnasien zu schreiben. 
Ich untersuche in diesem Kapitel lediglich die Entwicklungsgeschichte des Geschichtsun-
terrichtes der vier Gymnasien, an denen die Autoren des Geschichtslehrplanes selbst 
unterrichtet haben genauer sowie als Beispiel für städtische Gymnasien außerhalb Dresdens 
den Geschichtsunterricht an der Nikolaischule und der Thomasschule in Leipzig. Denn diese 
beiden Schulen zeigen im direkten Vergleich, wie unterschiedlich sich der Geschichtsunter-
richt an den Gymnasien entwickeln konnte, obwohl sich die Schulen in ihren Ressourcen und 
Strukturen sehr ähnlich waren. 
Um diese Einzelbefunde in den Gesamtkontext einordnen zu können, ist es sodann 
nützlich, sich ein allgemeines Bild über die entscheidende Ressource des Geschichtsunterrich-
tes zu machen, von der alle übrigen Bedingungsfaktoren des Geschichtsunterrichtes 
unmittelbar abhängen: der Personalressource Geschichtslehrer und deren Berufserfahrung. 
Daher erfolgt zum Ende der Darstellung der Fallbeispiele zur Praxis des Geschichtsunterrich-
tes eine statistische Zusammenfassung und Erörterung der Personalressourcen an den 
sächsischen Gymnasien im Untersuchungszeitraum. 
Beginnen wir also mit der Geschichte des Geschichtsunterrichts an der Schule, die den Anlass 
für den Erlass des ersten Geschichtslehrplans in Sachsen gegeben hat. 
6.1 Geschichtsunterricht an der Fürstenschule St. Augustin in 
Grimma 1831–1866 
6.1.1 Allgemeine Schulgeschichte 
Gleich den Schwesternanstalten St Afra in Meißen und St. Marien zu Pforte geht die 
Gründung der Fürstenschule Grimma auf den Schulplan des Kurfürsten Moritz zurück, der 
das alte Augustinerkloster am 14. September 1550 als Schule eröffnen ließ. Um die 
Jahrhundertwende zum 19. Jh. gerieten die sächsischen Fürstenschulen, nicht zuletzt wegen 
der Napoleonischen Kriege, in eine Krise, aus der sie sich durch eine neuhumanistische 
Reform zu befreien vermochten. Eckdaten dieser Reform sind die erneuerten Schulordnun-
gen 1808 und 1811 in Schulpforta und 1812 in Meißen. In Grimma wurden die immensen 
Probleme der Schule, an der sich akademischer und sittlicher Verfall breitgemacht hatte, erst 
mit den Reformen des Rektors August Weichert in den 1820er Jahren und dem Schulneubau 
1828 zu einem Halt gebracht. Kernelemente der Reform waren eine modernere Ausstattung 
der Schule und ein neuer Organisationsplan für Unterricht und Internatsleben. Dabei 
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orientierte sich Weichert, der vor seinem Grimmenser Rektorat Tertius in St. Afra gewesen 
war, an der Meißner Schulordnung von 1812 und der Schulpraxis, die er dort kennen gelernt 
hat. Dies führte zu einer Angleichung der Lehrpläne und der Internatspraxis der beiden 
verbliebenen sächsischen Landesschulen, stellte jedoch keine völlige Gleichheit der Schulen 
her.760 Vor allem die unsystematischen Klassenkombinationen wurden aufgehoben und durch 
ein durchgängiges Fachklassensystem ersetzt. Der Deutschunterricht wurde gestärkt und auch 
Deutsch vornehmlich als Unterrichtssprache eingesetzt. Es wurden auch vermehrt realistische 
Schulfächer in den Lehrplan aufgenommen und für diese Fächer eigene Lehrer eingestellt. 
1824 wurde ein eigener Religions– und Hebräischlehrer eingestellt und ab 1825 ein 
Fachlehrer für Geschichte und Geographie, der diese Lehrgegenstände in allen Klassenstufen 
unterrichtete. Auch für Mathematik und Physik, sowie Französisch wurden Fachlehrer 
eingestellt. Zu diesem Zweck wurden 1834 die Stellen der Adjunkten in ordentliche 
Lehrerstellen umgewandelt. Einschneidender als die Weichertsche Reform von 1820 war die 
Umsetzung der Beschlüsse der Rektorenkonferenz von 1835, die an den Schulen eine 
moderne Unterrichtsstruktur einführen sollte. Diese Innovationen konnten aber vor allem bei 
den städtischen Gymnasien aus Ressourcenmangel nicht überall zügig eingeführt werden. An 
der Landesschule Grimma dagegen wurden die Empfehlungen der Rekorenkonferenz schnell 
und konsequent umgesetzt und machten größere Anpassungen nach dem Regulativ für 
Gelehrtenschulen von 1847 dann im wesentlichen hinfällig, da dessen Bestimmungen in 
Grimma schon umgesetzt waren. Durch die Reformen wurde 1835/36 das Fachklassensys-
tem abgeschafft und der Sprach– sowie der Unterricht in den „Wissenschaften“ auf eine neue 
Grundlage gestellt. Auch für Musik, Zeichnen und Kalligraphie gab es dann eigene Lehrer 
und ab 1835 war auch Turnen im Lehrangebot.761 Nach dem Ausscheiden Weicherts wegen 
                                                 
760 Vgl. zur Geschichte der Fürstenschulen: Flöter, Jonas: Eliten–Bildung in Sachsen, Ausbildungssystem und 
Sozialstruktur der sächsischen Fürstenschulen Grimma und Meißen von der Gründerzeit bis zum Ende der 
Weimarer Republik, Leipzig, Univ. Habil.–Schr. 2007. Daneben mit ausführlichem Literaturanhang: Flöter, 
Jonas; Wartenberg, Günther (Hrsg.): Die sächsischen Fürsten– und Landesschulen, Leipzig 2004. Zu den 
Reformen siehe v. A.: Flöter, Eliten–Bildung, S. 33ff. Aufschlussreich, wenngleich anekdotenhaft und in 
der Belegpraxis nicht historisch–wissenschaftlichen Standards entsprechend: Arnhardt, Gerhard und 
Reinert, Gerd–Bodo: Die Fürsten– und Landesschulen Meißen, Schulpforte und Grimma, Lebensweise 
und Unterricht über Jahrhunderte, Weinheim [u. a.] 2002. Vor allem Kapitel 6 und 7 S. 86–170. Ältere, 
immer noch gute Gesamtdarstellungen sind: Flathe, Theodor: Sanct Afra. Geschichte der königlich 
sächsischen Fürstenschule zu Meissen seit ihrer Gründung im Jahre 1543 bis zu ihrem Neubau in den 
Jahren 1877–1879, Tauchnitz 1879, sowie das bessere Buch von: Rössler, Carl Julius: Geschichte der 
Königlich Sächsischen Fürsten– und Landesschule Grimma, Leipzig 1891 und als kurze Zusammenfas-
sung: Clemen, August: Fürsten– und Landesschule St. Augustin zu Grimma, in: Veröffentlichungen zur 
Geschichte des gelehrten Schulwesens im albertinischen Sachsen, hrsg. im Auftrag des sächsischen 
Gymnasiallehrervereins, Teil 1: Übersicht über die geschichtliche Entwicklung der Gymnasien, Leipzig 
1900, S. 20–33. 
761 Vgl. kurz: JB Grimma 1832 bis 1836 und Clemen, St. Augustin, S. 22ff, sowie ausführlich: Rössler, Grimma, 
S. 193ff. 
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Krankheit wurde sein Schwager Eduard Wunder762 1843 zum rector grimmensis berufen. Er 
hat dieses Amt bis 1866 innegehabt und es dann an seinen ehemaligen Geschichtslehrer 
Rudolph Dietsch übergeben – ein Vorgang, der durchaus nicht ohne historische Ironie ist, 
wie die vorhergehende Untersuchung gezeigt hat. 
6.1.2 Geschichtsunterricht und Geschichtslehrer 1602–1831 
An der Landesschule Grimma tauchte Geschichte als systematischer Lehrgegenstand ab 1602 
zunächst als biblische– und Kirchengeschichte auf den Lehrplänen auf, verschwand aber als 
eigenes Fach 1773 wieder und wurde dann nur noch hin und wieder im Religionsunterricht 
behandelt. Ab 1718 hielt dann auch die Profangeschichte Einzug in den Lehrplan. Zum einen 
wurden in den öffentlichen Lektüren römische Historiker gelesen, und zum anderen erhielten 
die Schüler der Oberlektion eine Stunde Universalgeschichte. Die Ernestinische Schulord-
nung von 1773763 forderte die jährliche „Absolvierung“, d. h. vermutlich Diktat und 
Memorierung, des Lehrbuchs „historia universalis“ oder auch „historia tripartita“ von 
Christoph Cellarius.764 Für die Schüler der Unterlektion gab es dagegen eine Stunde Lesung 
aus Johannes Sleidans „de quatuor summis imperiis“.765 Während also die Schüler der 
Oberlektion Universalgeschichte nach der moderneren Dreiteilung Antike – Mittelalter – 
Neuzeit zum Mitschreiben vorgelesen bekamen, wurde den jüngeren zunächst noch die ältere 
Epochengliederung der vier Weltreiche vorgetragen, aber schon bald durch die neuere 
Darstellung von Schröckh766 ersetzt. 1812 wurden in der Oberlektion zwei und in der 
Unterlektion eine Stunde auf historischen Unterricht verwandt.767 Die Schulreform des 
                                                 
762 Zu Wunder vgl. ADB 44, S. 565–567. 
763 Diese, verfasst vom Thomasrektor Johann August Ernesti, bestand aus zwei Teilen: „Erneuerte 
Schulordnung für die drey Fürsten– und Landesschulen“ und „Eine Schulordnung für die lateinischen 
Stadtschulen der chursächsischen Lande“. Letztere bestimmte, dass in den Oberklassen der städtischen 
Gelehrtenschulen der gleiche Unterricht wie in den Landesschulen gehalten werden sollte und enthält vor 
allem Lektionspläne für die Unterklassen. Vgl. u. A.: Kämmel, Otto: Geschichte des Leipziger Schulwesens, 
Leipzig 1909, S. 423ff. 
764 Christoph Cellarius war Professor der Geschichte und Rhetorik an der Universität Halle. Seine drei 
universalgeschichtlichen Bücher: „historia antiqua“ zur Alten Geschichte von 1685, die „historia medii 
aevi“ zum Mittelalter von 1698 und die „historia nova“ über das 16. und 17. Jahrhundert von 1702 wurden 
zu der dreibändigen „historia universalis breviter ac perspicue exposita, in antiquam, et medii aevi ac novam 
divisa, cum notis perpetuis“ zusammengefasst und 1702 in Jena herausgebracht und erlebte unzählige 
Auflagen. Seit diesem Werk ist diese Periodisierung der Geschichte in der Historiographie kanonisch 
geworden. Vgl. zu ihm NDB 3, S. 180–181. 
765 Johannes Sleidanus war ein enger Freund Johannes Sturms und wurde 1545 offiziell als Diplomat, 
Übersetzer und Historiker des Schmalkaldischen Bundes angestellt und schrieb u. A. eine Geschichte der 
Reformation, die sich auch auf archivalische Quellen stützt. Seine Universalgeschichte der vier Weltreiche 
von 1581 gilt als einer der Grundtexte moderner Historiographie. Vgl. u. A.: Kess, Alexandra: Sleidanus 
(Philippson, von Schleiden), Johannes, in: BBKL, Bd. XXV, Spalten 1326–1333, Nordhausen 2005. 
766 Vgl. oben S. 210 Anm. 563. 
767 Vgl. Rössler, Grimma, S. 187f.  
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Rektors August Weichert ab 1820 führte nun zunächst dazu, dass der Geschichtsunterricht in 
deutscher Sprache abgehalten wurde und es zwei Fachklassen (Prima und Sekunda sowie 
Tertia und Quarta) mit je zwei Stunden Geschichtsunterricht gab.768 Ab 1825 wurde der 
Geschichtsunterricht dann in jeder Klasse zweistündig gehalten. Durchgeführt wurde dieser 
Unterricht seit diesem Zeitpunkt von einem eigens für den Geschichts– und Geographieun-
terricht angestellten Fachlehrer.769 
Damit waren die Fürstenschule Grimma und das Blochmannschen Gymnasium die 
einzigen der untersuchten Schulen, an denen vom Beginn des Untersuchungszeitraumes an 
der Geschichtsunterricht und der Geographieunterricht, der lediglich für die Unterklassen 
erteilt wurde, von einem Fachlehrer allein in allen Klassen unterrichtet wurde. 
Insgesamt wirkten deshalb von 1830/1831–1866/1867 auch nur fünf verschiedene 
Geschichtslehrer an der Landesschule Grimma: 1825–1840 Wilhelm Ferdinand Korb, 1840–
1851 Heinrich Rudolph Dietsch, 1851–1858 Arnold Dietrich Schaefer, 1858–1867 Friedrich 
Alfred Gilbert, der im Sommerhalbjahr 1867 von Carl Julius Rössler abgelöst wurde. Für die 
folgende Darstellung des Geschichtsunterrichtes ist es deshalb günstig, jeweils die Abschnitte 
der Darstellung nach den Wechseln der Geschichtslehrer zu setzten. Da zwei von den 
Geschichtslehrern, Dietsch und Schaefer, schon eingehend bekannte Protagonisten der 
Geschichte der Entstehung des sächsischen Geschichtslehrplanes von 1845 sind, wird hier 
lediglich kurz auf ihre Umsetzung des von ihnen mit gestalteten Lehrplanes als Geschichts-
lehrer an der Landesschule Grimma eingegangen. 
6.1.3 Geschichtsunterricht und Geschichtslehrer 1831–1866 
6.1.3.1 1825–1840 Wilhelm Ferdinand Korb 
Magister Wilhelm Ferdinand Korb wurde am 18.10. 1801 in Annaberg 
geboren. Sein Vater war Bürger und Handelsmann in Annaberg. Korb be-
suchte das Lyzeum Annaberg von 1810–1818. Anschließend studierte er 
Theologie und Philologie an der Universität Leipzig, bis er an Michaelis 
1821 das theologische Kandidatenexamen vor dem Dresdener Konsistori-
um bestanden hatte. 1822 wurde er zum Magister promoviert und privati-
sierte zunächst in Leipzig, bis er 1825 zum Geschichtslehrer im Range ei-
nes Adjunkten an die Landesschule Grimma berufen wurde. 1831 wurden 
die Adjunkten abgeschafft, und er wurde zum 6. Professor und Ordinarius 
von Oberquarta ernannt. Er unterrichtete Geschichte und Geographie, ab 
1835 an auf Bitten des Rektors auch Physik bis zu einem tödlichen Schlag-
                                                 
768 Ebd., S. 193. 
769 Vgl. Ebd., S. 204f. 
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anfall am 20.2. 1840. Der 39jährige hinterließ fünf kleine Kinder und seine 
Frau.770 
Korb entwickelte bei seiner Anstellung zunächst einen Geschichtslehrplan, der einen 
zweimaligen Durchgang durch die gesamte Geschichte in zwei dreijährigen Kursen, eine für 
die beiden Unter– und einen für die beiden Oberklassen vorsah. Die beiden dreijährigen 
Kurse waren jeweils noch einmal in halbjährige Pensen eingeteilt, die es möglich machen 
sollten, in den beiden Abteilungen die Kursabschnitte jedes Halbjahr synchron an der 
gleichen Stelle des chronologischen Durchlaufes beginnen zu lassen. Korb war es wichtig, 
dass die Schüler, unabhängig vom Zeitpunkt ihrer Versetzung in höhere Klassen, die jedes 
Halbjahr stattfinden konnte, beide Kurse in den sechs Jahren Schulzeit vollständig 
absolvieren konnten und keine Lücken auftraten, die Schüler „im Stoff“ bleiben könnten.771 
In Kauf nahm er dabei, dass die Schüler trotzdem bei ihrer Aufnahme in die Schule, die zu 
Ostern und Michaelis erfolgen konnte, jeweils mitten in die Kurse eintraten, bei entsprechen-
dem Alter und Leistungen bei der Eingangsprüfung auch gleich in den Oberkurs.772 Diese 
problematische Idee der parallelen Kurse begründete jene Tradition des Geschichtsunterrich-
tes an der Landesschule Grimma, die letztlich zum Auslöser für den Erlass des Lehrplanes für 
Geschichte führen sollte. 
Neben dem Geschichtsunterricht gab es als Relikt aus den Bestimmungen der Ernestini-
schen Schulordnung von 1773 noch eine Stunde römische und griechische Altertumskunde 
für die Oberklassen durch den Rektor Weichert. Thema war hauptsächlich römische 
Kulturgeschichte mit dem Ziel des besseren Verständnisses der römischen Schriftsteller. 
Weichert verwendete hierzu das Lehrbuch „Handbuch der römischen Alterthümer“ von 
Alexander Adam, das von J. L. Meyer aus dem Englischen übersetzt wurde.773 Dieses wurde 
abschnittsweise durchgegangen. 
Die moderne sächsische Vaterlandsgeschichte wurde in den Geographiestunden mit 
unterrichtet. Die Struktur des Geschichtsunterrichts von 1832–1835 lässt sich folgenderma-
ßen rekonstruieren: 
                                                 
770 Vgl.: JB Grimma 1835, 1840, 1849 und 1850 und einen eigenen Bericht über seinen Geschichtsunterricht in 
JB 1836. 
771 Vgl. JB Grimma 1833, S. VIII. 
772 Vgl. Zur Aufnahme und Abgang: Rössler, Grimma, S. 218ff. 
773 Adam, Alexander: Handbuch der römischen Alterthümer. Zur vollständigen Kenntnis der Sitten und 
Gewohnheiten der Römer und zum leichtern Verständnis der lateinischen Klassiker, durch Erklärung der 
vornehmsten Worte und Redensarten, die aus den Sitten und Gebräuchen erläutert werden müssen. Aus 
dem Englischen nach der zweiten beträchtlich vermehrten Ausgabe übersetzt und mit Zusätzen und 
erläuternden Anmerkungen bereichert von Johann Leonhardt Meyer, 3. verb. Auflage, 2 Bände, Erlangen 
1818, 5. Auflage mit 4 Kupfertafeln unter Meyers Namen erschienen, Erlangen 1822. 
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Tabelle 12: Geschichtslehrplan St. Augustin 1832–1835 
Klasse/Stunden 1. Halbjahr 2. Halbjahr  3. Halbjahr 
Oberlektion 
(Fachklasse aus Prima 
und Sekunda), 2 
Stunden 
Allgemeine Geschichte 
des Alterthums bis auf 
Cyrus (manchmal auch: 
von Cyrus bis Oktavian) 
Allgemeine Geschichte 
des Mittelalters vom 
Untergange des 
Weströmischen Reiches 
bis ins 11.Jahrhundert. 
Parallel dazu in 1 Stunde 
Geographie: Geographie 
von Württemberg, 
Baden und Sachsen, 





des Mittelalters vom 11. 
bis 15. Jahrhundert 
Unterlektion 
(Fachklasse aus Tertia 
und Quarta), 2 
Stunden 
dasselbe in Auszügen 
und mit häufiger 
Repetition 
Dasselbe Dasselbe in Auszügen 
Neuere Geschichte fehlte in diesem Curriculum ganz, bis auf die sächsische Landesgeschich-
te, die aber dennoch eher als Teil der Landeskunde, als genuin historisch behandelt wurde. 
Dieser Lehrplan musste abgeändert werden durch die Beschlüsse der ersten Rektorenkon-
ferenz in Dresden im Sommer 1835. Dort hatten sich die Rektoren der sächsischen 
Gymnasien auf einen gemeinsamen Plan und gemeinsame Grundsätze für die Gestaltung der 
Gymnasien geeinigt. Diese Einigung war Teil der Strategie des Kultusministeriums zur 
Vereinheitlichung der Organisation der Gymnasien in Sachsen auf dem Konsens– und 
Verwaltungswege, nachdem der Gesetzentwurf zum höheren Schulwesen 1834 vor dem 
Landtag gescheitert war.774 Rektor Weichert berichtet, dass er schon während der 
Konferenzen zwischen dem 29. Juli und dem 7. Juli 1835 den Entschluss gefasst hatte, die 
Festlegungen der Konferenz schon zum Winterhalbjahr 1835/36 umzusetzen. Er entwarf 
also einen neuen Lektionsplan nach den Grundsätzen der Konferenzbeschlüsse und legte ihn 
sogleich nach seiner Rückkehr dem Lehrerkollegium zur Beratung vor. Dieses zeigte sich 
kooperativ und Reformen gegenüber aufgeschlossen, so dass nach gemeinsamer Arbeit schon 
am 12. September ein komplett neuer Lehrplan dem Kultusministerium zur Genehmigung 
vorgelegt wurde. Der Minister zeigte sich äußerst zufrieden über die schnelle Umsetzung der 
Konferenzbeschlüsse.775 
Zentrales Element der Reform auf dieser Konferenz war die Einführung eines sechsstufi-
gen Klassensystems für alle Lehrgegenstände, das die sonst noch häufig übliche Fachklassen-
                                                 
774 Vgl. kurz: Heinecke, Der höhere Lehrer, S. 56ff. 
775 Vgl. auch zum Folgenden den Bericht von Weichert in JB Grimma 1836, S. II–VII. 
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einteilung ersetzen sollte. Klassenkombinationen wurden untersagt mit zwei Ausnahmen: in 
Religion und Geschichte war es weiterhin erlaubt, Klassen zusammenzulegen. 
Trotz dieser Möglichkeit entschlossen sich die Grimmenser Lehrer, die Klassenkombinati-
onen in Physik, Geographie und Geschichte aufzuheben und nur im Religionsunterricht 
beizubehalten. Da die Lehrstunden in Mathematik verdoppelt wurden, bekam der 
Geschichts– und Geographielehrer Korb nun auch noch den Physikunterricht der beiden 
Oberklassen. Für diese entfiel dafür der Geographieunterricht. 
Der neue Plan, den Korb erarbeitete, stellte eine Fortentwicklung seines alten dar, der nun 
auch die Neuere Geschichte mit einschloss: 
Tabelle 13: Geschichtslehrplan St. Augustin 1835–1840 
Klasse: 1. Halbjahr 2. Halbjahr 3. Halbjahr 
Quarta Die Geschichte der ältesten 
Zeiten bis auf Augustus oder 
bis auf Christi Geburt 
Von Augustus bis zur 
Entdeckung Amerikas 
Von der Entdeckung Amerikas 
bis zur neuesten Zeit und als 
Anhang die Epochen der 
Geschichte Sachsens und die 
Reihenfolge seiner Fürsten 
Tertia Parallele Wiederholung des Kurses aus Quarta, mit größerer Vollständigkeit und Ausführlichkeit, 
besonders in der Griechischen, Römischen und Deutschen Geschichte 
Sekunda Die 1. und 2. Periode der 
Allgemeinen Geschichte bis 
auf Alexander den Großen 
(Alte Geschichte) 
Die 3. Periode bis auf 
Octavians Alleinherrschaft 
(Alte Geschichte) 
Die 4. und 5. Periode bis auf 
Karl den Großen (Übergang 
Altertum– Mittelalter) 
Prima 6.,7. und 8. Periode bis auf 
die Entdeckung Amerikas 
(Mittelalter und Übergang zur 
Neuzeit) 
Die 9. und 10. Periode bis auf 
die Französische Revolution 
(Neuzeit) 
Die 11. Periode bis auf die 
neuesten Zeiten, nebst einem 
Abriss der sächsischen 
Geschichte (Zeitgeschichte und 
sächsische Geschichte) 
In seinem ausführlichen Kommentar zu diesem Plan776 bestimmte Korb die Zielsetzung 
dieses dreimaligen Durchganges durch die Weltgeschichte nach dem Prinzip der konzentri-
schen Kreise: Laut den Aufnahmebedingungen auf die Landesschule sollten die Schüler erste 
Kenntnisse der Weltgeschichte schon mitbringen, wenn Sie in Quarta eingeschult wurden.777 
Der Kurs in Quarta hatte zum Ziel, den Schülern die Perioden der Allgemeinen Geschichte 
und die Hauptbegebenheiten darin durch häufige Repetition „dem Gedächtnis fest 
einzuprägen“ und ein „Fachwerk“ von Hauptbegebenheiten zu konstruieren, das später 
durch speziellere Darstellungen „ausgefüllt“ werden soll.778 Zum besseren Verständnis werde 
                                                 
776 Vgl. auch zum folgenden Ebd., S. VII–VIII. 
777 Vgl. die Bestimmungen in Codex des Kirchen– und Schulrechts., S. 352–359. 
778 Dietsch hat sich in seinem Gutachten auch derselben Metaphorik bedient. Denkbar ist hier, dass er 
Passagen aus Korbs Aufsatz übernommen hat, um den Eindruck von Kontinuität zu erwecken. 
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Alte Geschichte immer mit alter Geographie verbunden und auch sonst häufig historisches 
Kartenmaterial „zur Versinnlichung“ der Lage und Größe der wichtigsten Staaten eingesetzt. 
Der zweite Durchgang durch die Weltgeschichte in Tertia diente der Verfestigung und 
Wiederholung und sollte die Möglichkeit eröffnen, den Schülern weitere Details der 
Weltgeschichte zu erzählen. 
Auf dem „Grund“ dieser beiden anderthalbjährigen Kurse sollte nun „weiter fortgebaut“ 
werden. In einem dreijährigen Kursus, der sich durch Sekunda und Prima zog, war angestrebt 
„eine möglichst ausführliche und pragmatische Darstellung der allgemeinen Geschichte“ zu 
liefern. Darin sollte auf Verfassungsgeschichte der „vornehmsten Staaten“, ihre „geographi-
schen Verhältnisse und Alterthümer“ und die „Zustände der Wissenschaften und Künste“ 
eingegangen werden. Im Zentrum der Darstellung standen wieder die Griechische, Römische 
und Deutsche Geschichte. 
Zur Unterstützung seines Unterrichtes hatte Korb schon früher begonnen, Geschichtsta-
bellen auszuarbeiten, die er drucken ließ und seinen Schülern zur Verfügung stellte. Daneben 
verwendete er „Günther's Abriss der allgemeinen Geschichte“.779 Bevor seine Geschichtsta-
bellen im Buchhandel erscheinen konnten, starb er plötzlich, so dass seine angefangene 
Arbeit von Carl Ramshorn beendet wurde und als „Ramshorns Tabellen“780 gedruckt 
wurden. 
So gut ausgearbeitet der Plan auch scheint: Korb hat ihn durch seinen plötzlichen Tod nie 
vollständig in der Praxis erproben können. Denn die nächsten Jahre war er zunächst noch 
gezwungen, diejenigen Schüler, die er nach seinem alten Plan unterrichtet hatte, in ähnlicher 
Weise weiter zu unterrichten und in einer Art Übergangsphase eine pragmatische Mischung 
aus beiden Lehrplänen zu unterrichten. Dies hatte zur Folge, dass er in den Schuljahren 
1836/37 und 1837/38 noch parallele Kurse in Sekunda und Prima abhielt. Ob die Klassen 
auch noch kombiniert waren, ließ sich nicht klären. In diesen beiden Schuljahren lieferte er in 
den beiden Oberklassen laut den Jahresberichten eine „Ausführliche Darstellung der alten 
Geschichte von Alexander dem Grossen bis auf Octavians Alleinherrschaft“, und im 
nächsten Schuljahr von dort bis zu den Kreuzzügen. In den Unterklassen folgte er dem neuen 
Plan und lieferte Übersichten über die Weltgeschichte mit häufigen Wiederholungen. Für die 
folgenden drei Schuljahre 1838/39 bis 1840/41 ist kein differenzierter Lehrplan überliefert. 
Das ist etwas bedauerlich, denn in diese Zeitspanne fällt Korbs plötzlicher Tod am 
                                                 
779 Günther, Georg Friedrich Karl: Dr. G. Fr. C. Günther's Abriss der allgemeinen Geschichte: Grundlage für 
den universalhistorischen Unterricht auf Gymnasien, 2. verm. u. berichtigte Aufl., Helmstädt, 1831. (1. 
Aufl. 1824). 
780 Ramshorn, Carl: Die Weltgeschichte in Tabellen zum Auswendiglernen, Leipzig 1844. 
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20.2. 1840. Sein Nachfolger Heinrich Rudolph Dietsch wurde am 20.5. 1840 angestellt. In der 
Zwischenzeit hatten die Kollegen Kühn und Witzschel den Geschichtsunterricht übergangs-
weise erteilt. 
6.1.3.2 1840–1850 Heinrich Rudolph Dietsch 
Der Wechsel des Geschichtslehrers ging, wie wir aus Dietschs Bericht schon wissen, nicht 
ganz ohne Schwierigkeiten von statten. Durch den überraschenden Tod Korbs fand keine 
geregelte Amtsübergabe statt. Dietsch kannte lediglich die Pläne Korbs aus den Jahresberich-
ten, wenngleich er sich offenbar nicht systematisch mit den Veränderungen in Korbs Plänen 
auseinandergesetzt hatte. In der Folge kam es zu einer heillosen Verwirrung und Vermi-
schung der verschienen Pläne Korbs. Auch die Gründe ihrer unvollkommenen Ausführung 
waren Dietsch unklar. Er vermutete beispielsweise, dass Korbs Pläne, die er unter den beiden 
Gesichtspunkten eines mehrfachen Durchgangs der Geschichte in synchronen Kursen stark 
vereinfacht darstellte, nicht funktioniert hätten. Die faktischen Probleme, die entstehen, wenn 
man einen in konzentrischen Kreisen aufgebauten Geschichtslehrplan im laufenden Betrieb 
ändern will, sah er nicht. Auch der Rektor und Korbs Kollegen wussten nicht so genau 
Bescheid über die Abläufe im Geschichtsunterricht, denn dann hätten sie ihm sicher mehr 
Hilfestellung leisten können. So ist es zu erklären, dass Weichert Dietsch bei seiner 
Anstellung im August 1840 nur die wenig hilfreiche Anweisung erteilte: „daß in allen Klassen 
stets dasselbe gelehrt und nur darauf gesehen wird, das die Schüler einen vollständigen Cursus 
der Geschichte beenden.“781 
In dieser unübersichtlichen Lage blieb Dietsch nicht viel anderes übrig, als sich an diese 
Anweisungen seines Vorgesetzten zu halten und die Situation so gut es eben ging zu meistern. 
Sein weiteres Vorgehen und die Probleme, mit denen er zu kämpfen hatte, beschrieb er selbst 
ausführlich in seinem Bericht an das Ministerium, wie wir schon wissen. Er verlegte sich 
darauf, neue Lehrbücher auszuwählen und einen Lehrplan zu entwerfen, der die Synchronität 
des Stoffs in allen Klassen gewährleisten sollte und gleichzeitig einen mehrmaligen Durchlauf 
durch die Geschichte auf unterschiedlichen Anspruchsniveaus leisten sollte. Da es ihm aber 
aus Zeitgründen nicht möglich schien, zwei vollständige Kurse á drei Jahre durchzuführen, 
hatte er den unteren Kurs auf vier Jahre ausgedehnt und den oberen auf zwei beschränkt, 
ohne genaue Pensen für die einzelnen Halbjahre festgelegt zu haben. Dieses Durchwurschteln 
wurde denn auch in den Gutachten von seinen Kollegen heftig kritisiert, wie wir schon 
                                                 
781 Acta den Geschichtsunterricht, fol. 3r. 
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gesehen haben. Sie werden aus seinem Aufsatz den Schluss ziehen, dass Dietsch im Grunde 
gar keinen wirklichen Plan gehabt habe und deshalb ständig ins Schleudern geraten sei. 
Aber faktisch entstand jener merkwürdige Lehrplan für Geschichte, der im September 1844 
die Aufmerksamkeit des Ministeriums auf sich zog, ganz aus der Lehrpraxis und der 
unglücklichen Stellenübergabe an der Landesschule Grimma und ist auch in einem nicht 
unwesentlichen Teil in der impulsiven Persönlichkeit Dietschs zu suchen,782 der versucht 
hatte, seinen geschichtsdidaktischen Überzeugungen treu zu bleiben und gleichzeitig die 
damit nicht vereinbaren Anweisungen seines Vorgesetzten gewissenhaft auszuführen; ein 
hoffnungsloses Unterfangen, das nur weitere Widersprüche erzeugen konnte. 
Wie sich Dietsch’ Umgang mit der chaotischen Situation am Beginn seiner Tätigkeit in 
Grimma auf den Geschichtsunterricht ausgewirkt hat, lässt sich leider nicht rekonstruieren, da 
aufgrund einer Krankheit und anschließenden Kur des Rektors Weichert die Jahresberichte 
von 1840/41 und 1841/42 gemeinsam erscheinen mussten und keine Übersicht über den 
durchgeführten Unterricht in diesem Zeitraum enthalten.783 Ab da jedoch wird klar, dass 
Dietsch durchaus versucht hat, in allen Klassen synchronen Unterricht zu erteilen, wie es 
seine Dienstanweisung vorschrieb: 
                                                 
782 Für diese gibt es immer wieder Hinweise in verschiedenen Quellen. Vgl. die Biographie Dietschs und auch 
die spöttischen Bemerkungen Eduard Wunders zu Dietsch’ Temperament in seinem Brief an Arnold 
Schaefer: Wunder an Schaefer, 24. 2. 1859, in: Nachlass A. D. Schäfer, S 1997,1, Universitäts– und 
Landesbibliothek Bonn. 
783 Vgl. JB Grimma 1842. 
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Tabelle 14: Geschichtsunterricht St. Augustin 1842–1846
784
 
Klasse 1842/43 1843/44 1844/45 1845/46 
Prima Geschichte Roms und 
der darauf 
bezüglichen Staaten 
vom Jahre 190 v. Chr. 











Pütz Grundriss für 
obere Classen 





Die Geschichte der 
neueren Zeit von der 
Entdeckung Amerikas 
und der Reformation 
bis zur französischen 
Revolution, nach 
Pützens Grundriss 
Sekunda Wie Prima Wie Prima Wie Prima Wie Prima 
Tertia Allgemeine 
Weltgeschichte von 
183 vor Chr. Bis 476 




Mittelalter von der 
Völkerwanderung bis 
zu den Kurzzügen, 
nach Pütz Grundriss 
für mittlere Classen 













und Geographie von 
Griechenland 





Im Sommer: neuere 
Geschichte 
Denkt man sich den fehlenden Teil ab Ostern 1840, wo der Unterricht in allen Klassen 
vermutlich mit der alten asiatischen Geschichte begonnen hatte, hinzu, kommt man trotzdem 
nicht auf den Plan, den Dietsch in seinem Gutachten wortreich beschrieben hatte: Zwei 
vierjährige, synchrone Kurse, von denen die Oberklassen aber wegen der sechsjährigen 
Regelschulzeit immer nur jeweils die Hälfte mitbekommen, weil sie die Schule verlassen. 
Stattdessen findet man den Versuch, perfekte Synchronisation der Klassenpensen 
herbeizuführen, und die Aufgabe dieses Vorhabens zumindest für die Unterklassen ab dem 
Schuljahr 1845/1846. 
In diesem Schuljahr war Dietsch in den Prozess der Ausarbeitung des Geschichtslehrplans 
in soweit eingebunden, als dass er den Anlass für das Vorhaben bot und auch auf der 
Konferenz teilnahm, auf der der allgemeine Lehrplan beschlossen wurde. Es ist nicht 
auszuschließen, dass er dadurch gezwungen war, sich erstmals ernsthaft systematische 
                                                 
784 Schuljahresbeginn in Grimma ist Michaelis, wodurch die Reihenfolge der Halbjahre in den Schulprogram-
men immer Winter–Sommer ist. An anderen Schulen kann dies auch umgekehrt sein. 
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Gedanken über einen geeigneten Lehrkursus der Geschichte an Gymnasien zu machen und 
dass aus seinem anfänglichen Scheitern und den darauf folgenden Debatten, Überlegungen 
und Unterrichtsplanungen schließlich sein Lehrbuch entstand, das 1847–1851 in drei Teilen 
herauskam.785 Denn es ist ja keineswegs so, dass Dietsch’ Karriere in irgend einer Weise 
Schaden genommen hatte, oder er den Unmut des Ministeriums auf sich gezogen hätte. 
Betrachtet man die Vorgänge im Ganzen, drängt sich eher der Eindruck auf, dass alle 
beteiligten Lehrer den komplizierten Evaluations– und Entscheidungsprozess der 
Lehrplanarbeit als Chance zum Dazulernen und als Gelegenheit zur Verbesserung des 
sächsischen Schulwesens begriffen. 
6.1.4 Auswirkungen des Lehrplans für Geschichte ab Ostern 1846 
Das Ministerium hatte bestimmt, dass der neue Geschichtslehrplan ab Ostern 1846 strikt 
umzusetzen sei. Dabei hatten die Beamten aber nicht an die Probleme gedacht, die entstehen, 
wenn man im laufenden Betrieb einer Schule die Inhalte und Struktur der Kurse abrupt 
verändert. Dietsch wollte einen Abbruch der Kurse für die Schüler, die er nach dem alten 
System unterrichtet hatte vermeiden. So hat es noch zwei Jahre gedauert, bis er die Vorgaben 
des Lehrplans auch umgesetzt hatte: 
                                                 
785 Dietsch, Heinrich Rudolf: Lehrbuch der allgemeinen Geschichte für die oberen Klassen der Gymnasien und 
zum Selbststudium, 3 Bände, Leipzig 1847–1851. (2. Auflage 1869, aber nur bis Bd. 2 (MA), danach noch 
andere Auflagen von wechselnden Bearbeitern. Einen Auszug daraus veröffentlichte Dietsch als: Grundriß 
der Geschichte, 3 Teile, Leipzig 1854, in der 9. Aufl. bearbeitet von G. Richter, 1883 ff. Eine Rezension des 
letzteren von Campe in: Pädagogische Revue 1855, 1. Abt. Bd. XL, S. 64–80, S. 64ff. 
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Tabelle 15: Geschichtsunterricht St. Augustin 1846–1850 
Klasse: 1846/47 1847/48 1848/49 1849/50 




Revolution an.  
Im Sommer: das 








Geschichte bis zur 
Französischen 
Revolution 
Im Winter: Die 
Französischen 
Revolution 
Im Sommer: die 
Übergangsperiode und der 
Anfang der neueren 
Geschichte 




Revolution an.  
Im Sommer: Die 
Zeit von Christi 
Geburt bis zu Karl 
dem Grossen 
Die Geschichte des 
Mittelalters von Karl 
dem Grossen bis zur 
Reformation 
Die Geschichte des 






Im Sommer: Anfang 
desselben von Christi 
Geburt bis zu Karl dem 
Grossen 
Tertia Im Winter: 
Römische Geschichte 
bis zu Octavians 
Alleinherrschaft 
Im Sommer: Die 
asiatischen und 
africanischen Völker 
und der Anfang der 
Griechischen 
Geschichte 
Im Winter: römische 
Geschichte 
Im Sommer: : 
griechische 
Geschichte 





Im Winter: römische 
Geschichte 
Im Sommer: asiatische 
und Anfang der 
griechischen Geschichte 
Quarta Die Mittlere und 




Die Alte und Mittlere 
Geschichte  nach 
Ramshorns Tabellen 




Geschichte der alten Zeit 
und des Mittelalters 
Anmerkung: Kursiv gesetzte Texte bezeichnen jeweils den Beginn eines neuen Kurses. 
In den Jahren von 1846–1848 hatte Dietsch, beginnend in Quarta, allmählich die neue 
Struktur des Lehrplanes eingeführt, der dann ab dem Sommerhalbjahr 1850 durchgängig 
umgesetzt war. Dietsch hatte sich hier für die Variante entschieden, die der Lehrplan 
ausdrücklich auf Wunsch der Fürstenschullehrer erlaubte: In Quarta fand noch einmal ein 
Auswendiglernen der Chronologie der Weltgeschichte statt, da die externe Vorbereitung der 
Fürstenschüler auf den Geschichtsunterricht sehr unterschiedlich sein konnte. Dann begann 
Tertia mit dem „eigentlichen“ Geschichtsunterricht: mit Alter Geschichte in einem 
anderthalbjährigen Kurs, dessen Beginn dann natürlich immer zwischen Ostern und 
Michaelis abwechselte. In Sekunda folgte ein Kurs aus drei Halbjahren mittelalterlicher 
Geschichte sowie dann in Prima Neuere Geschichte, ebenfalls in drei Halbjahren. Damit 
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waren die Kernvorgaben des Regulativs für den Geschichtsunterricht umgesetzt: Ein 
einmaliger Durchgang durch die Geschichte, entweder beginnend in Quarta, wenn ein 
entsprechender propädeutischer Unterricht in Quinta und Sexta vorhanden war, oder 
beginnend in Tertia mit einer vorherigen „Auffrischung“ der Kenntnisse in Quarta. Doch 
kaum hatte Dietsch den Geschichtslehrplan erfolgreich eingeführt, endete auch seine 
Tätigkeit als Geschichtslehrer. Dietsch, dessen umfangreiche Kenntnisse der Philologie dem 
Ministerium bekannt waren, seitdem er sich 1840 einer Anstellungsprüfung dort unterziehen 
musste, wurde 1851 befördert zum 5. Professor und Ordinarius von Sekunda. Möglich wurde 
diese Beförderung durch die Berufung des 4. Professors Johann Friedrich Palm zum Rektor 
des Gymnasiums Plauen. Diese Beförderung hatte zur Folge, dass Dietsch im Laufe seiner 
späteren Karriere, die ihn auf den Rektorenposten des Gymnasiums Zittau und schließlich als 
Rektor zurück nach Grimma führen sollte, im Untersuchungszeitraum nie wieder 
Geschichtsunterricht erteilte, sondern er bis 1866 nur noch Griechisch und Latein sowie 
Deutsch in den Oberklassen unterrichtete. 
6.1.4.1 1851–1858 Arnold Dietrich Schaefer 
Die vakante Stelle des Geschichtslehrers an der Landesschule Grimma bot nun dem 
Kultusministerium eine exzellente Möglichkeit, den jungen Arnold Schaefer, der an der 
privaten Blochmannschen Erziehungsanstalt in Dresden weder Amt noch Titel hielt, zugleich 
mit einer Beamtenstelle und einem Professorentitel zu versorgen. Gleichzeitig sicherte sich 
der Kultusminister v. Beust einen anerkannt fähigen Mann für den Geschichtsunterricht der 
Landesschule, dessen guter Ruf weder durch seine publizistische Tätigkeit für die Augsburger 
Allgemeine Zeitung während der 48er Revolution, noch durch sein Engagement für Köchlys 
Gymnasialreformpläne Schaden genommen hatte. 
Der Übergang des Geschichtsunterrichtes von Dietsch zu Schaefer ab dem 2.12. 1850 
gelang nahtlos und ohne erkennbare Veränderungen des Lehrplankonzeptes. Schaefer war 
lediglich etwas expliziter in seiner Stoffbeschreibung: 
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Tabelle 16: Geschichtsunterricht St. Augustin 1851–1858 
Klasse: 1. Halbjahr 2. Halbjahr 3. Halbjahr 
Quarta Alte Geschichte im 







Neuere Geschichte im 
Überblick, mit besonderer 
Berücksichtigung der 
sächsischen Geschichte 
Tertia Alte Geschichte: Griechische und Römische Geschichte 
Sekunda Die Römische Kaiserzeit  Das Mittelalter bis auf 
Karl den Grossen 
Das Mittelalter bis zu den 
Kreuzzügen oder bis 
Rudolph von Habsburg 
Prima Übergangsperiode vom 
Mittelalter zur Neuzeit 
Das Reformationszeit-
alter bis Ludwig XIV 
oder Friedrich d. 
Grossen 
Von der Regierung 
Ludwigs XIV bis 1815 
Die Pensen variierten immer leicht, aber letzten Endes hielt sich Schaefer durchgängig an 
dieses Schema, das auch schon Dietsch befolgt hatte. Lediglich das Ende des Primakurses 
hatte sich von der Französischen Revolution zum Wiener Kongress verschoben. „Bis zur 
Gegenwart“ Geschichte zu unterrichten, wie dies der Lehrplan forderte, getrauten sich die 
Geschichtslehrer hier, im Gegensatz zu manch anderen Kollegen, wohl nicht.786 
Schaefer hatte trotz des Internatslebens in Grimma noch Gelegenheit, an seinem Buch 
„Demosthenes und seine Zeit“ weiter zu arbeiten, an dem er 1846 angefangen hatte zu 
schreiben. Es erschien in drei Bänden von 1856–1858 bei Teubner und machte Schaefer weit 
über Sachsen hinaus berühmt. Der wissenschaftliche Erfolg wurde am 30. November 1857 
gekrönt durch seine Berufung zum ordentlichen Professor der Geschichte an die Universität 
Greifswald. Am 24. März 1858 wurde er mit einer Feier von der Landesschule St. Augustin 
verabschiedet. Als sein Nachfolger trat am 26. März 1858 Friedrich Alfred Gilbert den Posten 
des Geschichtslehrers an. 
6.1.4.2 1858–1866 Friedrich Alfred Gilbert 
cand. rev. min. Friedrich Alfred Gilbert wurde am 21.07. 1816 als Sohn 
des Pfarrers und einer Pfarrerstochter, in Oberalbertsdorf (Zwickauer 
Land) geboren. Seinen ersten Unterricht erhielt er durch den Vater und in 
den Bürgerschulen von Chemnitz und Zwickau. Die Höhere Schule be-
suchte er zunächst in Altenburg bis zum Tod des Vaters 1832. Danach leb-
te er bei seinem Onkel, Superintendent Bretschneider, und ging auf das 
Gymnasium in Gotha. Ablegung des Abiturs in Gotha und nochmals in 
Leipzig, um sich ab Ostern 1834 an der Universität Leipzig als Student der 
Theologie einschreiben zu können. Er hörte philosophische Vorlesungen 
                                                 
786 An der Kreuzschule Dresden z.B. wurde noch im Schuljahr 1850/51 der Geschichtsunterricht bis 1848 
geführt. 
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bei Krug, Hartenstein, und Drobisch. Er studierte Geschichte bei Pölitz,787 
dessen Famulus er wurde. Einige Collegia hörte er auch bei G. Hermann. 
Er besuchte die theologischen Vorlesungen bei Winzer, Theile, und 
Grossmann. Ab dem 2. Semester war er Mitglied der hebräischen und grie-
chisch–exegetischen Gesellschaft und nahm an homiletischen Übungen 
teil. An Michaelis 1837 bestand er das examen pro cand. et lic. conc. in 
Leipzig. Ab 1838 arbeitete er als Hauslehrer bei Fürst Franz zu Hohenlohe 
Waldenburg Schillingsfürst in Corvey und Ratibor für 4 ½ Jahre. 1843 be-
stand er das examen pro ministerio in Dresden. Anschließend arbeitete er 
als Lehrer der Geschichte an der Erziehungsanstalt des Pastor Grundmann 
in Kloschwitz. 1844 bestand er das Staatsexamen für das höhere Schulamt 
und wurde anschließend als 3. Lehrer an der Progymnasial– und Realschul-
anstalt zu Annaberg für Geschichte, Griechisch im Progymnasium und Re-
ligion in den oberen Klassen der Realschule angestellt. Hier verfasste er für 
den Jahrsbericht 1847 einen Aufsatz über den Geschichtsunterricht an Re-
alschulen – der aber eigentlich ein flammendes Plädoyer für die Abschaf-
fung der Klassischen Sprachen an Schulen war. 1848 berief die verwitwete 
Fürstin von Hohenlohe ihn zum Diacon in Herbsleben bei Gotha. 1858 
berief ihn das Kultusministerium als Geschichtslehrer an die Landesschule 
Grimma, im Januar 1867 folgte seine Berufung zum Rektor der Realschule 
in Annaberg. Am 1. Oktober 1881 trat er aus Gesundheitsgründen in den 
Ruhestand. Er starb in Blasewitz bei Dresden am 12. Januar 1883.788 
Gilbert übernahm zum Sommersemester 1858 den Geschichtsunterricht und führte ihn, dank 
einer ordentlichen Amtsübergabe, zunächst in der hergebrachten Weise weiter. Sehr bald aber 
begann er das Curriculum zu verändern. In Quarta fiel ab 1859/1860 das Auswendiglernen 
der Chronologie der Weltgeschichte weg. Stattdessen gab Gilbert eine Einführung in die 
Geschichte und begann den Kurs mit der Geschichte Asiens und Ägyptens und behandelte 
Griechische Geschichte. Der gesamte Unterricht wurde viel internationaler und breiter: 
Anstatt einer Konzentration auf die sogenannten „Hauptvölker“ der Griechen, Römer und 
Deutschen, wie der Lehrplan dies vorschrieb, veranstaltete Gilbert einen ausgedehnten Kurs 
in „Weltgeschichte“, ganz so, wie er es bei seinem Lehrer Pölitz gelernt hatte: Geschichte der 
Lyder, Babylonier, Assyrer, Chinesen, Inder, Araber, England, Frankreich sowie der 
Nordischen Staaten, inklusive Polens und Russlands standen auf seinem Lehrplan. In Prima 
führte er außerdem eine Wiederholung der Griechischen Geschichte ein. Alles in allem 
verstieß Gilbert zwar nicht gegen die formale Einteilung des Lehrplans, denn er unterrichtete 
in Quarta hauptsächlich Griechische, in Tertia Römische, Sekunda Mittelalterliche und in 
Prima neuere Geschichte.  Betrachtet man aber beispielsweise seinen Unterricht von 1860/61 
                                                 
787 Vgl. zu Pölitz: ADB 26, S. 389–392. 
788 Vgl.: Eigenhändiger Lebenslauf in JB Grimma 1858 und Nekrologien in: JB Grimma Gymnasium 1901 und 
JB Annaberg Realgymnasium 1893. 
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bis 1862/63, wird schnell klar, dass Gilbert keinen ausgearbeiteten Plan verfolgte, sondern 
den Stoff nicht im Griff hatte und noch viel ausprobierte und veränderte: 
Tabelle 17: Geschichtsunterricht St. Augustin 1860–1864 
Klasse: 1860/61  1861/62 1862/63 1863/64 
Prima Im Winter: 
Geschichte des 17. 
und 18. Jahrhunderts; 






Im Winter: Übersicht 
über die Geschichte 
des 19. Jh. 
Im Sommer: 
Geschichte der 
Reformation bis 1525; 






des 16., 17., und bis 
zur Mitte des 18. 
Jahrhunderts 
Im Sommer: 
Übersicht über die 
Geschichte Englands 
und Frankreichs  
Im Winter: 
Geschichte des 18. 
und 19. Jh.; Übersicht 













Mittelalters von Karl 





Reiche und des 
byzantinischen Reichs 
Im Winter: 
Geschichte des 14. 
und 15. Jh. 
Im Sommer: 
Geschichte der röm. 
Reiches in der Kaiserzeit 
von 30 a. Chr. Bis 476 
p. Chr.; Geschichte der 
Ostgoten, Langobarden; 




Mittelalters von 476 




Araber und des 
byzant. Reichs 
Im Winter: 
Geschichte des MA 
von den Kreuzzügen 
bis zur Reformation 
Im Sommer: 
Geschichte der römischen 
Kaiserzeit 





bis zu den punischen 
Kriegen 
Römische Geschichte Römische Geschichte Im Winter: 
Geschichte der 
Chinesen; westlichen 
Arier, Inder, Ägypter 
Im Sommer: Römische 
Geschichte 







westasiatischen Reiche des 
Altertums und Aegyptens 
Im Winter: Einleitung 













Anmerkung: Kursiv gesetzte Texte bezeichnen jeweils den Beginn eines neuen Kurses. 
Auffällig ist vor allem, dass er anfangs nicht in der Lage war, das Schema von genau 
abgegrenzten dreisemestrigen Kursen einzuhalten, und sich die Unterrichtsinhalte mitunter in 
spätere Klassen „verschleppen“. Dies wird vor allem an der enorm ausgedehnten Stofffülle 
liegen, die dieser Kurs in „Allgemeiner Weltgeschichte in ethnographischer Ordnung“ 
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zunächst umfasste. Der Gedanke der Begrenzung des Stoffes auf wenige Staaten und 
ausgewählte Personen und Ereignisse, den Dietsch und Schaefer ausdrücklich vertraten und 
der auch einer der Grundgedanken des Lehrplans war, wurde hier nicht verfolgt. Stattdessen 
strebte Gilbert die Vermittlung einer vollständigen „Weltgeschichte“ an, was vermutlich 
letztlich aus Zeitmangel zum Pauken enorm vieler Fakten aus den einzelnen Nationalge-
schichten ausgeartet sein wird. Dies mutet geradezu wie ein methodischer Rückschritt zum 
Beginn des 19. Jahrhunderts an, wo noch häufig katechetische Methoden im Geschichtsun-
terricht verwendet worden sind und sich das narrative Prinzip noch nicht durchgesetzt hatte. 
Doch die immer problematischere Situation setzte einen Anpassungs– und Lernprozess 
bei Gilbert in Gang: Tendenziell schränkte er im Laufe seiner Lehrtätigkeit die Stofffülle 
zuerst in den Unterklassen ein, wo er sich ab 1862 bemühte, lediglich griechische und 
römische Geschichte in Quarta und Tertia zu unterrichten. Aber erst nach etwa fünf bis sechs 
Jahren, ab dem Sommer 1863, nachdem er noch im Winterhalbjahr in den Unterklassen etwas 
exotischere Themen als „Puffer“ unterrichtet hatte, gelang es ihm, einen geordneten Lehrplan 
zu befolgen, der den Vorgaben des Regulativs auch inhaltlich weitgehend entsprach. 
Schaut man sich nun die Berufsbiographie Gilberts an, so lassen sich dort einige Hinweise 
finden, die seinen zunächst unprofessionellen Unterricht und die notwendige „Probier– und 
Lernphase“ am Beginn seiner Tätigkeit in Grimma erklären können: 
Zum einen seine Ausbildung: Gilbert war in erster Linie Theologe, nicht Philologe oder 
Historiker. Er hatte seine historische Ausbildung bei dem Vielschreiber und Polyhistor Pölitz 
bekommen, der von den Historikern, die sich der strengen Methodik des Historismus 
verpflichtet fühlten, als nur mehr populärwissenschaftlicher Autor auf dem Gebiet der 
Geschichte diaqualifiziert wurde. 
Zum anderen unterschied ihn auch seine Berufskarriere von seinen Vorgängern: Dietsch 
und Schaefer waren historisch und philologisch sehr gut ausgebildete Gelehrte mit relativ viel 
Erfahrung als Gymnasiallehrer, als sie auf die Geschichtslehrerstelle in Grimma berufen 
wurden. Für sie war das Lehramt nicht nur eine bloße Verlegenheitslösung. Sie zeigten sich 
beide ambitioniert und machten dementsprechende Karrieren. 
Dies galt nicht für Gilbert: Er strebte seit dem Studium eigentlich ein Pfarramt an. Lehrer 
zu sein war für ihn lange nur eine Verlegenheitslösung. Die Haus– und Lehrerstellen, die er 
bekleidet hatte, waren zudem nie an Gymnasien, sondern hatten stets Vorbereitungsunter-
richt für diese zum Inhalt. Kurz nachdem er die Eignungsprüfung für das Pfarramt bestanden 
hatte, aber offenbar nicht auf eine entsprechende Stelle gelangte, legte er 1844 noch das 
Staatsexamen für das höhere Lehramt ab. Dies war für Theologen bis 1848 leicht zu 
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bestehen, da es für sie Sonderregeln bei der Prüfung gab.789 Trotz dieser Doppelqualifikation 
wurde er anschließend „nur“ an die Progymnasial– und Realschule Annaberg berufen, und 
nicht an ein Gymnasium. Dafür hätte er das Lehramtsexamen nicht einmal benötigt, da sein 
theologisches Examen für eine Anstellung an einer Realschule genügt hätte. Diese Stelle 
verließ er denn auch sofort nach vier Jahren, als er endlich nach 10 Jahren „Wartestand im 
Lehramt“ aufgrund von persönlichen Beziehungen ein geistliches Amt ergattern konnte. Als 
Diakon verbrachte er aber wiederum 10 Jahre, ohne auf eine eigene Pfarrstelle zu kommen, 
so dass der Ruf und der Professorentitel an der Landesschule Grimma dem damals 
41 jährigen nach 20 Jahren Ausharren vermutlich wie eine letzte Gelegenheit vorkam, doch 
noch Karriere zu machen. Also wechselte er zurück vom geistlichen– ins Schulamt und 
übernahm den Geschichtsunterricht in Grimma. 
Seine Qualifikation für diese anspruchsvolle Position war allerdings zumindest fragwür-
dig,790 denn in der Regel rekrutierten sich die Lehrer an den Landesschulen aus den 
sächsischen Gymnasien. Und hier kamen auch nur hochqualifizierte und sehr renommierte 
Lehrer mit langjähriger Berufserfahrung in Frage. Zunächst könnte man vermuten, es handele 
sich um eine Verlegenheitslösung. Denn noch Anfang der 1860er Jahre eine Professorenstelle 
an einer Fürsten– und Landesschule als Versorgungsposten für Theologen im Wartestand zu 
benutzen, ist äußerst unwahrscheinlich, vor allem wenn dieser Theologe seit 10 Jahren 
Diakon in Sachsen–Coburg–Gotha war und nicht etwa auf einer sächsischen Stelle sein 
Dasein fristete. Daneben muss man außerdem in Betracht ziehen, dass Gilbert kein Freund 
des altsprachlichen Gymnasiums war. Er war 1847 vielmehr überzeugt davon, dass der 
Realschule die Zukunft gehöre, da sie die Vertreterin eines zeitgemäßen und nationalen 
Bildungsideals sei, die den Bedürfnissen des Bürgertums am besten entspräche. Er 
prophezeite das Verschwinden der alten Sprachen aus den Gelehrtenschulen und sagte der 
klassischen Philologie eine marginale Rolle im Wissenschaftsbetrieb der Zukunft voraus. Dem 
Geschichtsunterricht käme dann die Rolle zu, den Geist des Germanentums und der Antike 
als wertvolles Bildungsgut lebendig zu halten, ohne dafür den nutzlosen Aufwand betreiben 
zu müssen, eine tote Sprache zu lernen.791 Albert Gilbert war also ein Realschulmann und 
radikaler Verfechter des „historischen Princips“ anstatt des „philologischen Princips“ in der 
Gelehrtenschule, wie dies auch durch Köchly gefordert wurde. Warum also wurde jemand an 
                                                 
789 Vgl. zum Staatsexamen in Sachsen: Flöter, Eliten–Bildung, S. 166ff. und oben S. 78ff. 
790 Vgl. Zu den Einstellungskriterien der Lehrer an den Fürstenschulen Flöter, Eliten–Bildung, S. 168ff und 
173ff. 
791 So Gilbert in: Einige Bemerkungen über Bedeutung, Umfang und Inhalt des Geschichtsunterrichts in 
Realschulen, Annaberg 1847. 
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eines der konservativen Elitegymnasien in Sachsen berufen, dessen Berufserfahrung und 
Gesinnung so gar nicht den üblichen Anforderungen an einen Fürstenschullehrer 
entsprachen? 
Eine mögliche und auch recht wahrscheinliche Erklärung für die Berufung Friedrich 
Albert Gilberts auf diese Stelle ist Vetternwirtschaft. Denn F. A. Gilbert war der Cousin 
1. Grades von Otto Robert Gilbert, der ebenfalls Theologe war und ab 1855 bis 1879 
Geheimer Kirchen– und Schulrat im Kultusministerium.792 Es spricht vieles dafür, dass er die 
Berufung Schaefers auf die Professur nach Greifswald im Herbst 1857 als Gelegenheit 
wahrnahm, seinem wenig erfolgreichen Vetter Friedrich Albert eine bessere Stellung zu 
verschaffen und auch später dafür sorgte, dass er das Rektorat der Realschule Annaberg 
erhielt. O. R. Gilbert war zu dieser Zeit der allein zuständige Ministerialbeamte für das 
gesamte sächsische Schulwesen und seine Entscheidungen wurden nur durch den Minister 
Falkenstein kontrolliert, dessen primäres Interesse aber der Universität Leipzig galt. 
Für diese Theorie spricht auch die Tatsache, dass es zu diesem Zeitpunkt sicher keinen 
Mangel an fähigen Alternativkandidaten unter den jüngeren Gymnasiallehrern für Geschichte 
gab, die sich entweder auf einer Adjunktenstelle oder einer Stelle unterhalb des Collega Sextus 
befanden.793 Dass statt dessen jemand berufen wurde, der noch nie an einem Gymnasium 
unterrichtet hatte und das letzte Mal vor 10 Jahren eine Schule als Lehrer betreten hatte, kann 
folglich eher durch die Familienbande der beiden erklärt werden, als durch andere Gründe. 
Es würde auch erklären, warum das Kultusministerium nicht gegen den jahrelang offensicht-
lich ungenügenden Unterricht Gilberts intervenierte: Entweder hat sich niemand beim 
Schulrat über seinen Vetter beschwert, oder die Beschwerden hatte keine Wirkung. Einer 
etwaigen Revision seines Unterrichts konnte Gilbert auch gefasst entgegenblicken: Revisor 
wäre sein Vetter gewesen. 
Jedenfalls folgte Gilbert nach seiner Berufung zum Rektor der Realschule in Annaberg im 
Februar 1867 ein besser qualifizierter und erfahrener Lehrer nach, den man auch schon 
früher hätte berufen können, um dieses Intermezzo zu vermeiden: 
                                                 
792 Ihre Väter waren beide Pfarrer und Brüder. Der gemeinsame Großvater war Christian August Gilbert, 
* 1720 in Sayda, ab 1751 Pfarrer in Erlbach. Seine beiden Söhne Christian Gotthold Karl Gilbert, * 1766 in 
Erlbach, ab 1797 Pfarrer in Limbach (dem Geburtsort seines Sohnes Otto Robert Gilbert * 1808) und 
Christian August Leberecht Gilbert, * 1770 in Erlbach, ab 1813 Pfarrer in Oberalbertsdorf (dem Geburts-
ort seines Sohnes Friedrich Alfred Gilbert * 1816) Vgl. Sächsisches Pfarrerbuch, II. Teil, 1. Abt. A–L, 
Freiberg i.S. 1940, S. 239. 
793 Im Schuljahr 1856/57 unterrichteten an allen 11 sächsischen Gymnasien 26 Lehrer Geschichte, darunter 3 
Adjunkte und eine Vikar sowie 4 nichtständige Oberlehrer und 7 ständige Lehrer unterhalb des collega 
sextus. Die meisten waren promoviert, deutlich jünger aber mit einigen Jahren Lehrerfahrung an Gymna-
sien. Darunter befanden sich so fähige Leute wie Theodor Flathe, Gustav Mosen, Maximilian Erler und 
auch Julius Rössler, der Gilberts Nachfolger wurde. Vgl. die Liste der „Fachlehrer“ unten S. 419, Anm. 975. 
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Dr. phil. et cand. min. rev. Carl Julius Rössler, geboren am 12. 12. 1824 
in Crimmitzschau als Sohn eines Buchhalters. Er wurde vorbereitet von 
Pastor Herling für die Landesschule Grimma, die er von 1837–1842 be-
suchte. Nach dem Abitur Studium der Philologie und Theologie in Leipzig. 
1845 Ablegung des 1. theologsichen Examens, 1846/47 Ablegen des 
Staatsexamens für das höhere Lehramt und Promotion zum Dr. phil., 1848 
Ablegen des 2. theologischen Examens. Anschließend Privatlehrer beim 
sächsischen Kriegsminister v. Buttlar und diversen Unterricht an Privat-
schulen. Ab 1852 Tätigkeit als Gymnasiallehrer am Gymnasium Bautzen, 
hauptsächlich für Geschichte in allen Klassen und Deutsch in den oberen 
Klassen, später auch Latein und Griechisch als Ordinarius für Unterquarta. 
1867 Berufung zum 5. Professor an die Landesschule Grimma. Seit dem 1. 
Dezember 1877 bekleidete er die Stelle des 2. Professors und 1. Oberleh-
rers. Nach dem Tode Rektor Schnelles am 18. Dezember 1890 führte er die 
Rektoratsgeschäfte bis zum 1. Februar 1891, wo ein Lungen– und Herzlei-
den ihn nötigte, seine Tätigkeit für die Schule einzustellen. Er erlag diesem 
Leiden am 6. März 1891 in Meißen.794 
Hier, wie auch beim Lebenslauf Gilberts, begegnet uns ein Muster in den Biographien, das 
recht typisch ist für sächsische Gymnasiallehrer, die um 1845 herum Examen machten: Sie 
verlegen sich häufig auf eine Doppelqualifikation als Geistlicher und als Gymnasiallehrer. 
Dies allein ist also kein Kriterium für die Bewertung der Qualifikation der Geschichtslehrer. 
Doch für Rössler sprechen andere Punkte, die in der Biographie Gilberts schlicht fehlen: 
Zum einen war er selbst Absolvent der Fürstenschule Grimma, wo er Geschichtsunterricht 
bei Korb und Dietsch hatte. Er studierte explizit auch Philologie und seine Zeit als Privat– 
und Hausschullehrer betrug nur vier Jahre. Anschließend konnte er viel Erfahrung beim 
Unterricht der Geschichte am Gymnasium Bautzen sammeln, bevor er nach Grimma kam. 
Spätestens zu dieser Zeit hatte er sich wohl für das Lehramt als Beruf entscheiden. Seine 
Professionalität als Historiker zeigt sich u. A. an seiner bis heute nutzbaren Geschichte der 
Landesschule Grimma, die 1891 erschien.795 
6.2 Geschichtsunterricht an der Fürstenschule St. Afra in Meißen 
1831–1866 
6.2.1 Geschichtsunterricht vor 1831 
Der allgemeinen Krise des sächsischen Schulwesens in und nach den Napoleonischen 
Kriegen wurde auch an der Landesschule Meißen durch verschiedene Reformversuche 
begegnet. Eine umfassende Reorganisation nach dem Vorbild der Schulpforta erfolgte, 
                                                 
794 Vgl. Eigenhändigen Lebenslauf im JB Grimma 1867 sowie der Nekrolog im JB Grimma 1901. 
795 Rössler, Carl Julius: Geschichte der Königlich Sächsischen Fürsten– und Landesschule Grimma, Leipzig 
1891. 
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nachdem der König 1811 die Gelder für einen Umbau des alten Klostergebäudes, die 
Anschaffung neuer Möbel und Unterrichtsmaterialien und vor allem für die Anstellung von 
Kollaboratoren, die die Aufsicht über die Alumnen führen sollten, genehmigt hatte. Während 
der Bauphase entwarfen die Lehrer und der Inspektor der Landesschule einen neuen 
Organisations– und Lehrplan, den das Oberkonsistorium 1812 billigte.796 
Für den Geschichtsunterricht sah dieser Lehrplan drei Fachklassen mit je zwei Unter-
richtsstunden vor:  
 „In der unteren werden nach Schröck,797 oder einem anderen Lehrbuche, die sechs 
Zeiträume der beiden Hauptteile der Geschichte nach den Begebenheiten und 
Hauptpersonen sowie nach chronologischen Angaben den Anfängern recht geläu-
fig gemacht ohne Überfüllung des Gedächtnisses, aber auch ohne ein zu dürres 
Skelett zu geben. 
 In der mittleren die vorher nur skizzierten Perioden ausführlicher durchgegangen 
mit Hervorhebung der Geschichte der universalhistorisch wichtigsten Völker des 
Alterthums; hier ist die Geschichte in 1 ½ Jahren mehr ethnographisch vorzutra-
gen aber unter Berücksichtigung der synchronistischen Tabellen und dann in ei-
nem halben Jahre eine ausführliche Geschichte des Vaterlandes. 
 In der oberen erweitert sich der zweijährige Vortrag nach synchronistischer Ord-
nung und mit Rücksicht auf den Pragmatismus der Begebenheiten. Jedem Zeit-
raum wird die Geschichte der Wissenschaften und Künste und der Religion im 
Umriß hinzugefügt und die wichtigsten Ereignisse, z.B. die Wiederherstellung der 
Wissenschaften, die Reformation werden mit mehr Ausführlichkeit behandelt. 
 Damit aber die bei der Lectüre der alten Schriftsteller gelegentlich mitgetheilten 
archäologischen oder antiquarischen Notitzen leichter zu einem vollständig wohl-
geordneten Ganzen vereinigt werden, sollen auch in zwei besonderen Stunden in 
Secunda römische und griechische Antiquitäten abwechselnd und in Prima in einer 
Stunde Archäologie vorgetragen werden und kann, wenn dieser letztere Unterricht 
in 1 ½ Jahren vollendet worden, an dessen Stelle auch die Literaturgeschichte ab-
gehandelt werden.“798 
Dieser Lehrplan löste die Bestimmungen der erneuerten Schulordnungen von 1773 ab, 
nach denen vorher Geschichte unterrichtet worden war. Der Geschichtslehrplan war nach 
dem häufig genutzten Prinzip der konzentrischen Kreise aufgebaut und sah einen dreimaligen 
                                                 
796 Vgl. Flathe, Sanct Afra, S. 318ff. 
797 Vgl. oben S. 210 Anm. 563. 
798 Flathe, Sanct Afra, S. 329–330. 
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Durchgang durch die Weltgeschichte vor, wobei sich bei jedem Durchgang die Stoffmenge 
und die Komplexität der Darstellung erhöhten. Ob dieser Lehrplan auch so durchgeführt 
wurde, ließ sich nicht im Detail klären, da es in den Jahresberichten von St. Afra zunächst 
keine regelmäßige Berichterstattung über den Lehrplan gab.799 Dies war erst ab dem Schuljahr 
1836/37 der Fall. Es scheint jedoch, dass der Geschichtslehrplan durch die Berufung des 
Geschichtslehrers Maximilian Oertel 1824 abgeändert wurde. Oertel hatte beantragt, dass die 
Fachklassen aufgehoben werden sollten, und nunmehr in jeder Klasse zwei Stunden 
Geschichtsunterricht erteilt werden sollte. Dabei wurde in Prima neuere Geschichte, in 
Sekunda mittelalterliche Geschichte und in Tertia alte Geschichte gelehrt, während der Kurs 
in Quarta eine Übersicht über die allgemeine Weltgeschichte beinhaltete. Die beiden Stunden 
Archäologie für Prima wurden als „wenig Nutzen gewährend“800 abgeschafft, und stattdessen 
zwei Stunden Philosophie eingeführt. Der Unterricht in römischer und griechischer 
Altertumskunde für Sekunda blieb zunächst erhalten, bis auch er nach einer nochmaligen 
Reform des Lehrplans in der Folge der ersten Rektorenkonferenz 1835 abgeschafft wurde. 
6.2.2 Geschichtsunterricht und Geschichtslehrer 1831–1846 
Im Gegensatz zu St. Augustin in Grimma hatte die Schwesternanstalt St. Afra in Meißen 
zunächst keinen einzelnen Fachlehrer für Geschichte, der alle Klassen unterrichtete. Hier war 
der Geschichtsunterricht aufgeteilt auf zwei Lehrer. Der Tertius Maximilian Oertel,801 der 
wohl entscheidende Mann für die Fragen des Geschichtsunterrichtes, unterrichtete Prima und 
Sekunda, der Septimus Gustav Flügel unterrichtete Tertia und Quarta: 
Magister Gustav Leberecht Flügel wurde am 18. Februar 1802 in Baut-
zen geboren. Nach dem Besuch des Gymnasiums in seiner Geburtsstadt 
studierte er ab Sommer 1821 Theologie und Philosophie in Leipzig. Von 
1824 bis 1827 war er Gesellschafter der Grafen zu Lippa Biesterfeld–
Erißenfeld auf Baruth. Von 1828–1832 unternahm er eine wissenschaftli-
che Reise nach Wien und Paris, um orientalischen Sprachen zu studieren. 
Nach seiner Rückkehr wurde er 1832 zum 7. Professor an der Landesschu-
le Meissen berufen. Diese Stelle gab er 1850 aus gesundheitlichen Gründen 
auf. Ab 1851 war er an der Fürstenbibliothek in Wien mit der Katalogisie-
rung arabischer, türkischer und persischer Manuskripte beschäftigt. Er war 
Mitglied der sächsischen Akademie der Wissenschaften und als Schriftstel-
ler tätig. Flügels Hauptwerk war die Edition des bibliographischen und en-
zyklopädischen Lexikons des Kâtib Çelebi, mit Lateinischer Übersetzung, 
                                                 
799 Flathe bemerkt, dass der Lehrplan von 1812 den „persönlichen Neigungen“ der Lehrer sehr viel Spielraum 
ließ und vermutlich nicht strikt umgesetzt wurde. Vgl. Ebd., S. 360. 
800 Ebd., S. 363. 
801 Oertels Biographie ist schon bekannt, Vgl. oben S. 126ff. 
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welches 1835–1858 in London und Leipzig erschien.802 Besonderen Stel-
lenwert hatte auch seine Ausgabe des Koran, die 1834 und erneut 1893 in 
Leipzig erschien. Diese Übersetzung war die erste, die wissenschaftlich zu-
verlässig war. Fast alle Koranübersetzungen in europäische Sprachen fußen 
auf dieser Ausgabe. Flügel starb am 5. Juli 1870 in Dresden..803 
Der 1835 nochmals abgeänderte Lehrplan hatte zu folgendem Curriculum geführt, das bis zur 
Krankheit und dem Ausscheiden Flügels 1846/47 durchgehend so gelehrt wurde: 
Tabelle 18: Geschichtsunterricht St. Afra 1835/36 bis 1845/46 
Klasse: 1. Halbjahr 2. Halbjahr 3. Halbjahr 
Allgemeine Geschichte 
der neueren Zeit erste 
Periode 1492–1648  
Allgemeine Geschichte 
der neueren Zeit 2te 
Periode 1648–1789 
Allgemeine Geschichte 
der neuesten Zeit 1789–
1830 (manchmal bis 
1806) 
Prima (Coll. III 
Oertel) 
 
3 St., ab 1837/38 noch 
2 St. 
mit fortwährender Repetition des Vorgetragenen und mit symchronistischer 
Wiederholung der Geschichte des Alterthums in einer, und des Mittelalters in vier 
festgesetzten Stunden jedes Halbjahrs 
Allgemeine Geschichte 
des Mittelalters 1ste 
(475–814) und 2te 
Periode 
Allgemeine Geschichte 
des Mittelalters 3te 
Periode 
Allgemeine Geschichte 
des Mittelalters 4te 
Periode (bis 1492) 
Sekunda (Coll III 
Oertel) 
 
3 St., ab 1837/38 noch 
2 St. mit fortwährender Repetition des Vorgetragenen und mit ethnographischer 
Wiederholung der Geschichte des Alterthums in vier festgesetzten Stunden jeden 
Halbjahrs 
Tertia (Coll. VII 
Flügel) 2 St. 
Aelteste asiatische 
Geschichte bis auf 
Alexander d. Gr. 
Griechische Geschichte Römische Geschichte 
Quarta (Coll. VII 
Flügel) 2 St. 
Erste Hälfte der 
allgemeinen Geschichte 
Zweite Hälfte der 
allgemeinen Geschichte 
Sächsische Geschichte 
Die Reduktion der Geschichtsstunden im Schuljahr 1837/38 hatten eine nochmalige 
Anpassung des gesamten Lehrplanes von St. Afra in Folge der Rektorenkonferenz zum 
Grund. Der Rektor äußerte die Erwartung, dass der Lehrplan in dieser Form nun für lange 
Jahre Bestand haben soll.804 Dies ist zumindest für den Geschichtsunterricht auch so 
gewesen. 
                                                 
802 Kâtib Çelebi auch genannt Hâcci Halfa oder Mustafa Ibn `ab d Allāh, * 1609 in Istanbul, † 1657 ebd. war 
ein Polyhistor und verfasste enzyklopädische Werke zur Literatur, Geschichte und Geographie des 
Osmanischen Reiches. 
803 Vgl. JB St. Afra 1832 und NDB 5, S. 260–261. 
804 Vgl. JB St. Afra 1838. 
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6.2.3 Geschichtsunterricht und Geschichtslehrer 1847–1866 
Oertel hatte sich auf der Konferenz zum Geschichtslehrplan mit seiner Ansicht durchgesetzt, 
dass es notwendig sei, in Quarta die Schüler durch einen kompakten Widerholungskurs in 
Weltgeschichte auf ein gemeinsames Kenntnisniveau zu bringen, da sie alle sehr heterogen 
vorbereitet seien. In sofern wurde die langjährige Praxis an St. Afra als Ausnahmeregel in dem 
Regulativ zum Geschichtsunterricht fixiert. Eine Reform des Geschichtsunterrichtes war 
somit nicht notwendig. 
Kurz nach dem Erlass des Regulativs ergab sich 1847 durch das Ausscheiden Flügels eine 
Personalveränderung. Zuerst wurde der Unterricht in den beiden Unterklassen vom Vikar 
Karl Heinrich Graf besorgt. Aufgrund der Empfehlung im Bericht der Visitationsreise von 
Rektor Wunder und Schulrat Meissner im Sommer 1847 wurde Oertel spätestens ab 1850 der 
Geschichts– und Geographieunterricht in allen Klassen übertragen, so das nun auch St. Afra 
wie St. Augustin und das Blochmannsche Gymnasium einen Fachlehrer für Geographie und 
Geschichte besaß. 
Oertel nutzt nun die Freiheiten der Lehrautonomie, die ihm das Regulativ noch mal 
bestätigt hatte, weitestgehend und etablierte sein ganz eigenes Lehrsystem. Oertel unternahm 
dabei den Versuch, seine eigenen Forschungen unmittelbar in seinen Schulunterricht 
einfließen zu lassen. Denn der Geschichtslehrplan wurde in den folgenden Jahren noch 
mehrmals inhaltlich verändert; die formale Einteilung folgte jedoch stets dem oben 
aufgezeigten Plan, der so auch im wesentlichen im Regulativ für den Geschichtsunterricht 
fixiert wurde, inklusive der Repetitionen.  
Zu einer ersten Revision der Inhalte für die oberen Klassen scheint sich Oertel kurz nach 
den Beratungen zum Regulativ für den Geschichtsunterricht entschlossen zu haben. Grund 
für diese Umgestaltung war vermutlich die Arbeit an seinem Buch „Genealogische Tafeln zur 
Staatengeschichte der germanischen und slawischen Völker im 19.Jahrhundert“,805 denn er 
lehrte nunmehr ab dem Schuljahr 1846/47, genau zum in Kraft treten des Lehrplans, nicht 
mehr „Allgemeine Geschichte der Neuzeit“ in den Oberklassen, sondern „Geschichte der 
Germanen und Slaven“ in sechs Zeitabschnitten. Im Gegenzug scheint die Lehrplanarbeit 
auch seine schriftstellerischen Ambitionen beflügelt zu haben, denn er veröffentlichte 1851 
                                                 
805 Oertel, Friedrich Maximilian Genealogische Tafeln zur Staatengeschichte des neunzehnten Jahrhunderts, 
1. Aufl. 1845, 3. Aufl. 1857, mit vier Nachträgen 1858, 1859, 1860, 1861. 
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ein eigenes Lehrbuch für Geschichte,806 das aber wenig bis keine Resonanz fand und in der 
Folge nirgends mehr Erwähnung findet.807 
Gleichzeitig scheint er seine chronologischen Forschungen weiter verfolgt zu haben, denn 
ab dem Schuljahr 1852/53 veränderte er die Benennungen der Zeitabschnitte, in die er das 
Pensum eingeteilt hatte. Grundlage seiner eigenen Chronologie war die von ihm später 
begründete Auffassung, dass es eigentlich gar kein Mittelalter als eigenständige Epoche 
gebe,808 sondern eine fortwährende Kontinuität der Neuzeit. Demzufolge verwarf er die 
Epochengliederung der Renaissance, die seit Christoph Cellarius allgemein akzeptiert war, 
und teilte die Geschichte dichotomisch ein: seine Antike geht von 2000 v. Chr. bis zum 
Beginn der Völkerwanderung 375 (Einfall der Hunnen auf der Krim und damit in das 
Römischen Reich – Erste Erwähnung dieses Volkes durch Ammianus Marcellinus), mit 
welcher er die Neuzeit beginnen lässt. Diese Neuzeit teilt er in sechs Perioden ein, die sich 
dann auch sehr schön passend in sechs Halbjahren in Sekunda und Prima lehren lassen. Die 
Einteilung für die Antike ließ er bestehen, allerdings kombinierte er ab dem darauffolgenden 
Schuljahr 1853/54 den Geographieunterricht in Tertia mit dem Geschichtsunterricht, so dass 
er hier vier Stunden zur Verfügung hatte. Der Unterricht für Quarta wurde ebenfalls 
verändert, aber nicht so konsequent mit dem Geographieunterricht kombiniert wie in Tertia. 
Der Grund dafür war hauptsächlich, dass der Lehrplan für Geographie in Quarta moderne 
Geographie Deutschlands und der Welt vorsah, was nicht zum Geschichtscurriculum passte. 
Das Halbjahr sächsische Geschichte entfiel indes ganz, so wie es der Lehrplan vorschrieb. 
Stattdessen wurde ein nunmehr dreisemestriger Überblick über die Weltgeschichte geboten. 
Tabellarisch zusammengefasst ergibt sich somit folgender Lehrplan für die Jahre 1850 bis 
zur Pensionierung Oertels zum Ende des Sommerhalbjahres 1866: 
                                                 
806 Oertel, Maximilian: Geschichtsparagraphen für den historischen Elementarunterricht in Gymnasien und 
ihnen gleichstehenden Lehranstalten, Leipzig 1851. 
807 Auch die Recherche von Jacobmeyer erbrachte kein überliefertes Exemplar dieses Lehrbuches. Vgl. 
Jacobmeyer, Schulgeschichtsbuch, Bd. 2, S. 759. 
808 Vgl. JB St. Afra 1864. 
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Tabelle 19: Geschichtsunterricht St. Afra 1850/51 bis 1866/67 
Klasse: 1. Halbjahr 2. Halbjahr 3. Halbjahr 
Moderne Geschichte 
Periode 4, 1617–1648 
(Von der Reformation 
bis zum Dreißigjährigen 
Krieg) 
Moderne Geschichte 
Periode 5, 1648–1789 
(Vom Dreißigjährigen 




Periode 6, 1789–1815 
(Von der Französischen 
Revolution bis zum 
Sturz Napoleons) 
Prima (Konrektor 
Oertel) 2 St. 
mit den vorgeschriebenen allgemeinen und speciellen Repetitionen (gemeint ist 
der aktuelle Stoff sowie die Antike) 
Moderne Geschichte 
erste Periode 375–887 
(Vom Hunnensturm bis 
zur Spaltung des 
Frankenreiches) 
Moderne Geschichte 
Periode 2, 887–1291 
(Von Arnulf v. Kärnten 
bis zum Fall von Akkon) 
Moderne Geschichte 
Periode 3, 1291–1517 
(Vom Ende der 
Kreuzzüge bis zur 
Reformation) 
Sekunda (Konrektor 
Oertel) 2 St. 
mit ethnographischer Wiederholung der Geschichte des Alterthums in vier 
festgesetzten Stunden jedes Halbjahrs 
Tertia (Konrektor 
Oertel) 4 St. in 
Kombination mit 
Geographie 
Alte Geschichte und 
Geographie von Asien 
und Africa bis 662 n 
Chr. 





und alte Geographie von 
Italien, Gallien, Spanien 
und den Britischen 
Inseln 
Allgemeine Geschichte 
des Alterthums bis 375 









Oertel) 2 St. 
manchmal kombiniert 
mit Geographie, 2 St.  
neue Geographie von 
Europa mit Ausnahme 
der deutschen Länder 
neue Geographie der 
deutschen Staaten 
neue Geographie der 
außereuropäischen 
Erdtheile 
Oertel war der dienstälteste und langjährigste Geschichtslehrer im Untersuchungszeitraum. 
Er unterrichtete dieses Fach 42 Jahre lang an ein und derselben Schule, an der er selbst zuvor 
Schüler gewesen war. 
Sein Nachfolger wurde 1867 einer seiner ehemaligen Schüler: der Geschichtslehrer 
Theodor Flathe809 wechselte vom Gymnasium Plauen an seine ehemalige Schule. Sein Lehrer 
Oertel war Afraner Schüler von 1809–1815, Flathe war hier Schüler von 1840 bis 1845, 
nachdem er zuvor das Progymnasium der Thomasschule absolviert hatte, und hatte somit 
seinen Geschichtsunterricht von Oertel erhalten. Dies ist ein singuläres Beispiel, welches aber 
die starken Bindungen der Fürstenschüler zu ihrer Schule zeigt, sowie einen gewissen elitären 
                                                 
809 Flathe wurde vor allem als Neubearbeiter der Sächsischen Geschichte von Böttiger bekannt. Vgl. zu ihm: 
Eigenhändiger Lebenslauf in JB Grimma 1867, Nachrufe: Ermisch, Hubert: Theodor Flathe, gestorben den 
26. März 1900, in: Neues Archiv für Sächsische Geschichte 21, S. 160–165 und: Lippert, Woldemar: 
Heinrich Theodor Flathe und seine Stellung in der sächsischen Geschichtsschreibung, in: Deutsche 
Geschichtsblätter Bd. 1, S. 223–227. 
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Korpsgeist, der sich durch die Berufung von ehemaligen Schülern als Lehrer noch 
verstärkt.810 
6.3 Geschichtsunterricht am Blochmann– Vitzthumschen Gymnasi-
um in Dresden 1831–1866 
6.3.1 Allgemeine Schulgeschichte 
Das Blochmannsche Gymnasium in Dresden war eine Neugründung aus dem Jahre 1824.811 
Es war eine private Schule, die aus der Verbindung des „Blochmannschen Erziehungsinsti-
tuts“ und dem „Vitzthumschen Geschlechtsgymnasium“ entstand. 
Die Initiative zur Gründung dieser Schule ging vom Kabinettsminister Detlev Graf von 
Einsiedel aus. Er ermöglichte Justus Blochmann, Theologe, Bürgerschullehrer und acht Jahre 
lang Mitarbeiter Pestalozzis, seinen Traum eines eigenen Erziehungshauses in die Tat 
umzusetzen. Doch nicht ohne eigennützige Motive: Denn die adligen und großbürgerlichen 
Familien Dresdens standen vor dem Dilemma, dass die von ihnen bevorzugte Privatschule 
von Dr. Karl Lang auf Wackerbarthsruhe in der Lößnitz durch den plötzlichen Tod seines 
Gründers 1822 den Betrieb eingestellt hatte und nun nach einem Ersatz gesucht wurde. Die 
Familien wollten ihre Söhne nicht auf die Kreuzschule schicken, da diese Schule wenig 
exklusiv und mit rund 400 Schülern geradezu eine Massenanstalt war. Die Stellen bei den 
Fürstenschulen waren nicht frei verfügbar, sondern Stipendiatsstellen mit streng geregelter 
Kollatur, die auf ganz Sachsen verteilt waren und nur wenige adlige Stellen hatten.812 
Blochmann fand mit seinem Antrag für eine Anschubfinanzierung beim König Friedrich 
August Gehör, weil vor allem der Minister v. Einsiedel und das Oberkonsistorium den Antrag 
auf das Wärmste unterstützten. Der König sicherte Zuschüsse für den Betrieb zu und gab ein 
zinsfreies Darlehn von 10.000 Talern für die Gründung einer Privatschule für die „höheren 
Stände“, wie Blochmann in seinem Antrag ausführte: 
„Dieses Erziehungshaus, in einem zweckmäßigen und gesunden Locale 
hiesiger Vorstädte, für die mäßige Zahl von 20– 30 Zöglingen berechnet 
würde demnach bestimmt sein, den Söhnen des Adels und des höheren 
Bürgerstandes einen Ort darzubieten, in welchem sie durch gründliche 
                                                 
810 Von den den hier untersuchten 147 Geschichtslehrern waren 30 (20%) Fürstenschüler. 
811 Siehe zur Geschichte kurz und ohne die Hintergründe zu klären: Bernhard, Julius Adolf: Vitzthumsches 
Gymnasium zu Dresden, in: Veröffentlichungen zur Geschichte des gelehrten Schulwesens im albertini-
schen Sachsen, hrsg. im Auftrag des sächsischen Gymnasiallehrervereins, Teil 1: Übersicht über die 
geschichtliche Entwicklung der Gymnasien, Leipzig 1900, S. 100–109. Detaillierter gibt die Biographie 
Blochmanns Auskunft: Ermisch, Martin: Karl Justus Blochmann, sein Leben und Wirken, zugl.: Dresden, 
Tech. Hochsch., Diss., Dresden 1940. Hier Besonders S. 27ff. 
812 Vgl. die Verteilung der Stipendiatsstellen in: Codex des Kirchen– und Schulrechts, S. 352ff. 
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Entwicklung und Übung aller Kräfte und Anlagen und deren Einigung, 
Läuterung und Heiligung durch die Flamme des Glaubens und der Liebe in 
allen stufenweisen Entwicklungsmomenten ihrer Bildung für das künftige 
Berufsleben eine wahrhaft religiöse, gründliche und möglichst umfassende 
Vorbereitung und Erziehung empfangen“813 
Gleichzeitig erhielt Blochmann die Zusage, im Falle eines Scheiterns des Unternehmens in 
jedem Fall eine Stelle im sächsischen Schuldienst zu erhalten. Doch das Projekt wurde ein 
durchschlagender Erfolg, zumindest solange Blochmann selbst die Schule leitete. Er erhielt 
weitere Unterstützung für sein Vorhaben durch die Ausführung der Testamentsbestimmun-
gen des Grafen Vitzthum von Alpolda, der schon 1639 eine Stiftung gegründet hatte, die 
12 Söhnen der Familien Vitzthum und Eckstädt eine evangelische Ausbildung finanzieren 
sollte. Das Stiftungskapital bestand aber zunächst nur aus Schulden, welche die herzogliche 
Kammer beim Grafen hatte, so dass die tatsächliche Verfügung über das Stiftungskapital erst 
1798 mit der Begleichung der Schulden erfolgte. Erst 1828 ergab sich dann auch die 
Gelegenheit, die Stiftungserträge im Sinne des Stifters zu verwenden. Blochmanns 
Erziehungsinstitut legte ebenso Wert auf eine christliche Erziehung wie auch auf klassische 
Sprachbildung und auch moderne naturwissenschaftliche Bildung. Dieser Bildungsgang 
entsprach offenbar den Bedürfnissen des Adels. 
Blochmann hatte die Oberstufe seiner Schule so angelegt, dass es einen humanistischen 
und einen realgymnasialen Zweig gab, zwischen denen die Schüler wählen konnten. Von 
vorne herein auf Exklusivität angelegt, rekrutierte sich die Schülerschaft bald nicht mehr nur 
aus Dresdner oder sächsischen Adels– und Großbürgerfamilien, sondern auch der Hochadel 
der deutschen Mittel– und Kleinstaaten sowie ausländische Adelshäuser schickten ihre Söhne 
nach Dresden. So hatte die Schule bald schon 80–100 Schüler814 aber auch 25–30 Lehrer, von 
denen die Hälfte auch in der Schule wohnten, und als „Familienoberhäupter“ für jeweils vier 
bis sechs der etwa 40–60 Internatsschüler fungierten. Um den Internatscharakter zu erhalten, 
wurde von den Externen verlangt, dass sie die Schule ganztags besuchten und nur zu Hause 
übernachteten. Für das enorme Schulgeld von 350 Talern815 erhielten die Schüler nicht nur 
eine gediegene Pro– und Gymnasialausbildung in Kleingruppen, die sich hinter dem Niveau 
der Fürstenschulen nicht zu verstecken brauchte, sondern das Prinzip der Erziehung in der 
Hausgemeinde schloss Einzelförderung in den abendlichen Lese– und Arbeitsstunden und 
Studiertage in altersgemischten Gruppen ein. Diese fanden im Wohnzimmer des Lehrers 
                                                 
813 Zit. bei Ermisch, S. 28. 
814 1843/44 hatte die Schule 103 Schüler, 15 Interne und 17 Externe Lehrer. Vgl. JB Blochmann–Vitzhum 
1844. 
815 Das entspricht etwa dem Jahresgehalt eines Gymnasiallehrers in den unteren Stellen des Sextus oder 
Quintus an einer städtischen Schule. 
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statt, der neben dem Schlafsaal seiner Schüler wohnte. Durch diese „Familienstruktur“ sollten 
Pennalismus und die problematischen Elemente der zeitgenössischen Internatserziehung 
vermieden werden. Jedoch führte das pädagogische Grundprinzip einer vollständigen 
Erziehung durch die Schule auch dazu, das alle Freizeit ebenfalls reglementiert war. Das 
Verlassen des Schulgrundstücks war nur in Ausnahmefällen erlaubt, die oft wohlhabenden 
Schüler der Oberklassen durften kein eigenes Geld verwalten und auch in den Ferien wurden 
gemeinsame Fernreisen von drei bis vier Wochen unternommen. So blieb nur wenig Zeit für 
den Besuch bei der eigenen Familie. 
Der Zeitplan sah neun Stunden Unterricht mit Pausen und 15 Stunden Erholung vor, 
davon fünf Stunden Freizeit, neben zwei Stunden für die Mahlzeiten und acht Stunden Schlaf. 
Es wurde viel Bewegung im Freien und Wanderungen in den kurzen Ferien angeboten. Alles 
in allem ein strenges Internat, teilweise strenger noch als das Regiment der Fürstenschulen, 
allerdings mit viel beweglicherem Stundenplan und Betonung des Gemeinschaftsgedankens 
und vielen Ruhezeiten zwischen den Arbeitsphasen. Auf den Standesdünkel seiner Schüler 
nahm diese Schule wenig Rücksicht. Geburtsständische Privilegien galten hier nichts. Auch 
das Lehrerkollegium kannte keine abgestuften Hierarchien wie die städtischen Schulen. Hier 
wurden alle Lehrkräfte mit einem schlichten „Lehrer“ tituliert und im Jahresprogramm in 
alphabetischer Reihenfolge genannt. 
Blochmanns ehrgeiziges Ziel war nichts weniger als einen dritten Weg im Streit des 
Humanismus und Realismus der 1830er Jahre zu beschreiten und Pestalozzis Prinzip der 
Familienerziehung anzuwenden, wo die Lehrer zu den Schülern ein väterlich– freundliches 
Verhältnis aufbauen sollten und die Schüler sich wie Geschwister verhalten sollten. „Wahre 
Menschbildung“ sei das Ziel, wie er jedes Mal in seinen ausführlichen Jahresberichten816 
deutlich betonte: Um dieses Ziel zu erreichen müsse nicht nur Wissen gelernt, sondern die 
Erkenntnisfähigkeit der jungen Menschen solle geübt werden. Er verwahrte sich strikt gegen 
jedwede Einseitigkeiten in der Bildung: weder einem verflachender Realismus, noch einem 
pedantisch einengender Humanismus, weder einem den Offenbarungsglauben zerstörenden 
Rationalismus, noch einem das freie und klare Geistesleben umdüsternden Mystizismus sei zu 
huldigen. Es sei nie ratsam, einer einseitigen Richtung des Zeitgeistes zu dienen. Bei der Wahl 
der Bildungsmittel sei daher auf Ausgewogenheit zu achten. Er zählte die sechs wichtigsten 
seiner Schule auf: 
                                                 
816 Vgl. vor allem JB Blochmann–Vitzthum 1826, 1830, 1836, 1839. 
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1. Latein und Griechisch, auf die die Hälfte der Unterrichtsstunden verwandt wurde, da 
sie unentbehrliches Bildungsmittel seien. Tiefes Eindringen in das Leben der Grie-
chen und Römer sei das Ziel, nicht pedantische Sprachenlehre. 
2. Mathematik, um das abstrakte und kombinierende Denken zu üben. 
3. Naturwissenschaft, gegen die Einseitigkeit herkömmlicher Gymnasialbildung.  
4. Geschichte, dessen Studium auf eine mehr umfassende, den verschiedenen Entwick-
lungsstufen angemessene Weise erfolgen solle.  
5. gewandter Gebrauch der Muttersprache in Schrift und Wort, wenigstens eine 
lebende Fremdsprache, meist Französisch oder Englisch, Kunstbildung sowie Singen 
und Zeichnen.  
6. Körperbildung und Gymnastik. 
Vor allem mit der kombinierten Gymnasial– und Realanstalt bildete Blochmanns Schule 
einen Prototyp für die späteren Doppelanstalten in Plauen und Zittau, die Ende der 1850er 
Jahre entstanden. Der Lehrplan und die pädagogische Ausrichtung verwirklichte schon in den 
1820er und 30er Jahren viele der Forderungen, die die Gymnasialreformer der 1848er 
Lehrerbewegung erst noch stellen sollten, sieht man ab vom stark religiösen Impetus, den 
Blochmann als gelernter Theologe hatte. 
Führte der steile Aufstieg des Blochmannschen/ Vitzthumschen Gymnasiums schon 1835 
dazu, dass die Abiturzeugnisse Blochmanns auch im Ausland anerkannt wurden, so sah sich 
die Schule auch wegen ihrer progressiven Ausrichtung häufiger Kritik von Seiten der 
Hardliner des altsächsischen Gymnasiums ausgesetzt, in der auch Neid um die Exklusivität 
sicher keine geringe Rolle spielte.817 Doch diese Anfeindungen waren wirkungslos, weil sich 
das Schulprojekt weiterhin der Unterstützung der sächsischen Regierung erfreuen konnte, 
und Blochmann immer wieder als Experte des Kultusministeriums in pädagogischen Fragen 
hinzugezogen wurde. Daneben veranstaltete Blochmann viele Feste und Feiern, oft mit 
wohltätigen Zwecken verbunden, auf denen sich die bessere Gesellschaft Dresdens mit 
Künstlern und Intellektuellen zwanglos begegnen konnte. Formell war die Privatschule 1835 
den öffentlichen Gelehrtenschulen gleichgestellt worden, wobei das Innenministerium die 
Aufsicht über Organisation und Administration, vor allem über die Finanzen, und das 
Kultusministerium die Aufsicht über Lehre und Unterricht ausübte. 
Wie sehr die prosperierende Schule jedoch von der Arbeit und dem Renommee seines 
Gründers abhängig war, zeigte sich schnell, nachdem Blochmann zunächst 1852 die Leitung 
                                                 
817 Vgl. JB Blochmann–Vitzthum 1841. 
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der Schule an seinen Schwiegersohn Georg Bezzenberger übergab und nur noch den 
Religionsunterricht erteilte. Nachdem er bald darauf 1856 starb, gelang es Bezzenberger nicht, 
die Schule dauerhaft weiter zu betreiben. War die Fluktuation der Lehrkräfte schon in der 
Vergangenheit immer ein Dilemma, so fiel es Bezzenberger immer schwerer, Lehrkräfte zu 
halten oder neue zu finden. Denn die Lehrer konnten bei ihm ja lediglich private Verträge 
erhalten und verließen die Schule, sobald sich die Gelegenheit einer sicheren öffentlichen 
Stelle bot. 1861 gab Bezzenberger auf und verkaufte die Schule für 70.000 Taler an die 
Vitzthumsche Stiftung, die das Gymnasium reorganisierte und als Vitzthumsches Gymnasium 
Michaelis 1861 unter dem Rektorat von Karl Scheibe wiedereröffnete. Der Schulbetrieb war 
nun den anderen sächsischen Gymnasien weitgehend angeglichen und es hielten sich nur 
noch Reste der Blochmannschen Pädagogik. Vielmehr ähnelten die Organisation und der 
Lehrplan jetzt den Fürsten– und Landesschulen, wie auch der Status der Lehrer, die nunmehr 
öffentliche Angestellte waren. Da die „Spezialerziehung“ in den Wohnzimmern der Lehrer 
abgeschafft wurde und sich das Verhältnis von Pensionären und Externen umkehrte, wurde 
vor allem das Lehrerkollegium, das zuletzt aus 43, davon 26 hauptamtlichen und 
17 nebenamtlichen Lehrern für ca. 100 Schüler bestand, auf 10 ordentliche und sieben 
außerordentliche Lehrer für 80 Schüler reduziert, was immer noch ein umwerfend gutes 
Betreuungsverhältnis war.818 Der Internatsbetrieb wurde immer weiter reduziert, und hörte 
1898 auf, als die Stadt Dresden das Gymnasium von der Vitzthumschen Stiftung gegen 
Zahlung von 645.000 Mark übernahm, aber gleichzeitig der Stiftung für Grundstück und 
Gebäude den stolzen Preis von 1.145.000 Mark zahlte.819 Damit wurde diese exklusive 
Privatschule endgültig zu einer öffentlichen städtischen höheren Bildungsanstalt. 
6.3.2 Geschichtsunterricht und Geschichtslehrer 1831–1846 
Dem Geschichtsunterricht am Blochmannschen Erziehungsinstitut und Vitzthumschen 
Gymnasium wurde von Anfang an eine für diese Zeit vergleichsweise hohe Wertschätzung 
entgegengebracht. Dies ist vor allem dem Umstand geschuldet, dass Blochmann zur 
Erreichung seines Zieles „den Unterricht der Geschichte auf eine mehr umfassende, den 
verschiedenen Entwicklungsstufen der Schüler angemessene Weise zu veranstalten“ eine 
entsprechende Organisation auch realisierte. Vor allem stellte er schon früh einen Fachlehrer 
an, der uns schon als Autor der bekanntesten sächsischen geschichtsdidaktischen Abhandlung 
ein Begriff ist: 
                                                 
818 Vgl. JB Vitzthumsches Gymnasium 1862. 
819 Vgl. Bernhard, Vitzthumsches Gymnasium, S. 106ff. 
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cand. theol. et lic. conc. Karl August Müller wurde am 19.04. 1804 in 
Ragewitz bei Grimma geboren. Er besuchte die Fürstenschule Grimma von 
1817–1823. Anschließend nahm er ein Studium der Philologie und Theolo-
gie in Leipzig auf, wo er bis 1825 studierte, um danach an die Universität 
Halle zu wechseln. Ostern 1826 wurde er als Inspector des Krusischen Pri-
vatinstituts in Halle angestellt. 1827 legte er das Theologische Candidatene-
xamen in Dresden ab. Michaelis 1827 wurde er Lehrer am Andresenschen 
Institut in Altona, bevor er Ostern 1829 als Lehrer für Geschichte und 
Deutsch am Blochmannschen Gymnasium angestellt wurde. Auf dieser 
Stelle blieb er bis 1842, als er einer Lehrerstelle an der Städtischen Real-
schule Leipzig als Lehrer für Deutsche Geschichte und Geographie über-
nahm, auf der er bis 1848 blieb. Im Revolutionsjahr wurde er auf eine Pro-
fessur für dieselben Lehrfächer an der Militärbildungsanstalt Dresden 
berufen. Zusätzlich zu dieser Stelle übernahm er ab 1856 wieder den Ge-
schichtsunterricht in den Gymnasialklassen des Blochmannschen Gymna-
siums. Er war langjähriger Mitarbeiter der Jenaischen Literatur–Zeitung. 
Seine Verdienste um diese Zeitung wurden 1844 gewürdigt, als er zum Dr. 
phil. h.c. der Universität Jena promoviert wurde. Er verfasste mehrere his-
torische Werke, darunter: Über den Geschichtsunterricht auf Schulen, 
Dresden 1835, Forschungen auf dem Gebiete der neueren Geschichte, 
3 Bde, 1838. Von seinem großangelegten Projekt, ein umfassendes Lehr-
buch mit dem sperrigen Titel „Gesammtgebiet des geschichtlichen Unter-
richts“ zu schreiben, das auf 6 Kurse und 10–12 Bände ausgelegt war, er-
schienen nur der erste Kursus „Deutsche Geschichten für Bürgerschulen, 
Progymnasien und Realschulen“ in 2 Bänden 1840 und 41. Noch im Amt 
starb Müller am 16. Februar 1863 an Magenkrebs in Dresden.820 
Der Lehrplan, den Müller einführte, entsprach im Ablauf 1830/31 dem zeitgenössisch 
gängigen Muster eines mehrfachen Durchgangs durch die Weltgeschichte, mit der auf die 
jeweilige Alterstufe angepassten Darstellung.821 Die besonderen Verhältnisse der Blochmann-
schen Privatschule stellten Müller jedoch weitaus luxuriösere Ressourcen für die Realisierung 
des Lehrplans zur Verfügung als dies bei jeder anderen Schule Sachsens möglich war. So 
konnte davon ausgegangen werden, dass alle Schüler die komplette Schullaufbahn von der 
Sexta bis zum Abitur durchmachten, was die Kursplanungen sehr erleichterte. Der größte 
Vorteil für die Unterrichtsgestaltung waren jedoch die Klassengrößen und die zur Verfügung 
stehende Zeit. Die Klassen hatten im Schnitt 12 bis 15 Schüler und neben den regulären 
Unterrichtsstunden waren dem Geschichtsunterricht in jeder Klassenstufe noch einige der 
obligatorischen Arbeitsstunden und ganze Studiertage zugewiesen. Der gesamte Unterrichts-
plan war strikt organisiert und vor allem auch pensen– und zeitmäßig nach Fächern genau 
aufgeteilt. Das galt auch für die Arbeitsstunden, in denen der Privatfleiß, sprich Hausaufga-
ben, stattfand. Jedes Fach bekam hier Zeit zugewiesen, in der die Aufgaben zu lösen waren, 
                                                 
820 Vgl. JB Blochmann–Vitzthum 1862, 1863. 
821 Vgl. zu den Hintergründen und geschichtsdidaktischen Überlegungen seines Lehrplans oben S. 154ff. 
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damit die Schüler nicht mehr Aufgaben bekamen, als sie in der ihnen dafür zur Verfügung 
stehenden Zeit auch erledigen können. Damit die entsprechenden Einteilungen gemäß der 
Leistungsfähigkeit der Schüler waren, wurden sie über einen längeren Zeitraum hinweg 
ausgemittelt. Daneben gab es auch noch Studiertage, an denen freie Arbeiten geschrieben 
wurden, die dann gemeinsam mit dem Schüler korrigiert wurden.822 Außerdem hatte Müller 
die Möglichkeit, einen fächerverbindenden Unterricht mit seinem Deutsch– und Geographie-
unterricht zu veranstalten, was ihm zusätzliche Zeit verschaffte, bestimmte Themen zu 
vertiefen. Das Curriculum war dementsprechend aufgebaut: 
Tabelle 20: Geschichtsunterricht Blochmannsches Gymnasium 1830/31 
Klasse: Curriculum: 
Prima Pragmatische Darstellung der allgemeinen Geschichte der Völker und Staaten. Alte Geographie, 2 
St. Müller. 
Dazu noch 5 Arbeitsstunden in der Woche für Deutsch, Geschichte und Geographie (von 
insgesamt 28), sowie 1 ½ freie Tage zum Privatstudium 
Sekunda Pragmatische Darstellung der allgemeinen Geschichte der Völker und Staaten. Alte Geographie, 2 
St. Müller. 
Dazu noch 5 Arbeitsstunden in der Woche für Deutsch, Geschichte und Geographie (von 
insgesamt 28), sowie 1 ½ freie Tage zum Privatstudium 
Tertia Römische Geschichte, 2 St. Müller. 
Dazu noch 1 Arbeitsstunde in der Woche nur für Geschichte (von 27), und einen freien Tag 
zum Privatstudium 
Quarta Griechische Geschichte, 2 St. Müller. 
Dazu noch 1 Arbeitsstunde in der Woche nur für Geschichte (von 24), und einen freien Tag 
zum Privatstudium 
Quinta Allgemeine Geschichten von den ältesten bis auf die neuesten Zeiten. Individualisierende 
Darstellung großer Männer und ihrer Zeit. Chronologischer Ueberblick, 3 St. Müller. 
Dazu noch 2 Arbeitsstunden in der Woche nur für Geschichte (von 24) 
Sexta Deutsche Geschichten. Aus jedem Jahrhundert einige Männer von bedeutsamem Character und 
einflußreichen Thaten, 3 St. Müller. 
Dazu noch 2 Arbeitsstunden in der Woche nur für Geschichte (von 24) 
Was Müllers Unterricht am Blochmannschen Gymnasium anbelangt, so scheint er seinen 
Plan stringent durchgehalten zu haben. Jedenfalls weist sein Geschichtsunterricht im 
Schuljahr 1839/40 noch den gleichen Ablauf auf, wie er in seinem Aufsatz entworfen wurde. 
Leider geben die Jahresberichte für die Zeit von 1830/31 bis 1840/41 keinen näheren 
Aufschluss über den Lehrplan. Auffällig ist jedoch, dass die Klassen Sexta und Quinta zu 
einer Fachklasse kombiniert wurden. 
                                                 
822 Vgl. JB Blochmann–Vitzthum 1831, 1833 und 1836. 
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Zum Sommerhalbjahr 1842 übernahm Arnold Dietrich Schaefer den Geschichtsunterricht 
von Müller, der an die Realschule in Leipzig wechselte. Die Stellenübergabe erfolgte ohne 
Bruch des Lehrkursus, allerdings begann Schaefer schon im Folgejahr, mit dem Lehrplan zu 
experimentieren und einige Veränderungen vorzunehmen. Er versuchte zunächst auch ab 
Sekunda noch einmal einen kompletten Durchgang durch die Römische und deutsche 
Geschichte durchzuführen, so dass der Lehrplan von 1843/44 einige Rätsel aufgibt und 
seltsam unbestimmt wirkt: 
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Tabelle 21: Geschichtsunterricht Blochmannsches Gymnasium 1843/44 bis 1846/47
823
 
Klasse: 1843/44 1846/47 1847/48 
Prima Geschichte des 15. Jh. Mit 
steter Berücksichtigung der 
Vorbereitung der späteren 
Entwicklung im 16. Jh. 
Geschichte Deutschlands vom 
Augsburger Religionsfrieden bis 
zum Westphälischen Frieden, 
der übrigen Europ. Staaten im 
17. Jh. Bis zum Beginn der 
Selbstregierung Ludwigs XIV. 2 
St. Schaefer 
Neuere Geschichte seit 
dem Anfange der 
Gegenreformation in 
Deutschland bis zum 
westphälischen Frieden 
und der Selbstregierung 
Ludwigs XIV in 
Frankreich und dann bis 
auf den Anfang der 
französischen Revolution, 
2 St. Schaefer 
Im Sommer: Neuere Geschichte, 
bis zum dreißigjährigen Kriege. 
Repetition, namentlich der 
römischen Geschichte und des 
Mittelalters. Im Winter: 
Geschichte der neuesten Zeit bis 
auf die Gegenwart. Repetition, 
vorzüglich der griechischen 
Geschichte, nach Anleitung der 
Geschichtstabellen, 3 St. 
Schaefer 
Sekunda Allgemeine Geschichte von 
Sulla bis auf Constantin d. Gr. 
und von da bis zum Absterben 
der Karolinger in Deutschland 
2 St. Schaefer 
Deutsche Geschichte von 
den Zeiten Kaiser 
Heinrichs IV bis auf 
Rudolf von Habsburg und 
dann bis auf Kaiser 
Maximilian I. 2 St. 
Schaefer 
Sommer: Deutsche Geschichte 
von Karl der Großen Tod bis 
auf Pabst Gregor 7, Winter: Von 
da bis auf Rudolph von 
Habsburg; in kurzer Übersicht 
bis auf Kaiser Maximilian 1., 1 
St. Schaefer 
Tertia Römische Geschichte bis zu 
Ende des Punischen Krieges 
und von da bis zur Eroberung 
Roms durch die Gallier 2 St. 
Schaefer 
Römische Geschichte von 
den gracchischen Unruhen 
bis auf die Zeiten der 
Völkerwanderung und von 
da bis auf Karls des 
Großen Tod, 3 St. 
Schaefer 
Sommer: Römische Geschichte, 
vom Anfang der Punischen 
Kriege bis auf das Tribunat der 
Graccen, Winter: Vom Tribunat 
des Tib. Graccus bis zum 
Untergange des römischen 
Reichs im Abendlande, 2 St. 
Schaefer 
Quarta Griechische Geschichte bis zu 
den Perserkriegen und die 
Reiche Asiens. Bildung des 
Persischen Reiches. Geschichte 
Griechenlands vom Beginn der 
Perserkriege bis zu Ende des 
Peloponnesischen Krieges 3 St. 
Schaefer 
Geographische Übersicht 
des alten Griechenlands. 
Griechische Geschichte 
bis auf den Ausbruch der 
Perserkriege. Übersicht 
der griechischen Kolonien 
und der Reiche des 
Orients 3 St. Schaefer 
Sommer: Griechische 
Geschichte von Anfang der 
Perserkriege bis auf 
Epaminondas Tod. Winter: Bis 
zur Herrschaft der Römer in 
Griechenland, 3 St. Schaefer 
Quinta Erzählungen aus der 
Geschichte des Mittelalters. 
Einübung chronologischer 
Tabellen, 2 St. Schaefer 
Erzählungen aus der  alten 
Geschichte, besonders der 
Griechen und Römer und 
Erzählungen aus der 
Geschichte der mittleren 
und neueren Zeit 
gemeinsam mit Sexta, 2 
St. Schaefer 
Sommer: Erzählungen aus der 
alten und mittleren Geschichte 
Winter: Erzählungen aus der 
mittleren und neueren 
Geschichte, 2 St. Schaefer 
Sexta Kein Unterricht erteilt Gemeinsam mit Quinta Kein Unterricht erteilt 
Für das Schuljahr 1844/45 ist kein Unterrichtsplan überliefert, also für das Jahr, in dem 
Schaefer den Auftrag bekam, den Unterrichtsentwurf von Rudolph Dietsch und Oertels 
Replik dazu zu begutachten. Dies nahm Schaefer zum Anlass, sich systematisch mit dem 
                                                 
823 Anmerkung: 1846/47 wurde das Schuljahr von Michaelis zu Michaelis auf Ostern zu Ostern umgestellt, so 
dass Ostern 1847 alle Kurse neu begannen. 
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Thema zu beschäftigen, wie wir schon gesehen haben, da er nicht nur Dietschs Aufsatz 
kritisch durchleuchtete, sondern offenbar auch die Gelegenheit nutzte, um seine eigene 
Lehrpraxis auf den Prüfstand zu stellen. In sofern war er in einer ähnlichen Situation wie 
Rudolph Dietsch, wenngleich Schaefer den enormen Vorteil hatte, hier nicht der Begutachte-
te sondern der Gutachter zu sein. So entstand sein eigener, ausführlich begründeter 
Unterrichtsplan, der dann Grundlage für den staatlichen Geschichtslehrplan wurde.  
6.3.3 Geschichtsunterricht und Geschichtslehrer 1847–1866 
Schaefer bereitete es erwartungsgemäß keine Probleme, seinen eigenen Lehrplanentwurf auch 
praktisch umzusetzen. Er hatte zudem auch bei der Zeiteinteilung noch Flexibilität. Quarta 
hatte durchgängig drei Stunden Geschichte, während in Prima und Secunda die Stundenzahl 
zwischen einer und drei Stunden variierte. Hatte Secunda 1847/48 eine Stunde und Prima 
drei Stunden Geschichtsunterricht, so erhielten die Sekundaner im Schuljahr darauf drei 
Stunden und die Primaner die vorgeschriebenen zwei Stunden. Bis zu Schaefers Weggang 
nach Grimma im Schuljahr 1850/51 änderte sich der Geschichtsunterricht nicht mehr 
wesentlich. 
Als Nachfolger für Schaefer gelang es Blochmann, den durch Rankes Historisches Seminar 
gebildeten Wilhelm Herbst als Geschichtslehrer anzustellen, der später in seiner Karriere ein 
berühmter Rektor und Autor von geschichtsdidaktischen Abhandlungen und Lehrbüchern 
werden wird. 
Dr. phil. Friedrich Ludwig Wilhelm Herbst wurde am 8.11. 1825 als 
Sohn eines Gymnasiallehrers in Wetzlar geboren. Nachdem sein Vater ihn 
auf den Besuch des Gymnasiums vorbereitet hatte, besuchte er die Gymna-
sien in Wetzlar und nach einem Stellenwechsel des Vaters das Gymnasium 
Duisburg, wo er 1844 das Abitur ablegte. Ab Ostern desselben Jahres be-
suchte er die Universität Bonn, wo er klassische Philologie bei Ritschl und 
Welcker, studierte. Er besuchte die Historischen Übungen bei v. Sybel, 
Welcker und Dahlmann. Durch diese Studien bekam er ein zunehmendes 
Interesse an Politik und Geschichte. Zu Michaelis 1845 wechselte er an die 
Universität Berlin, wo er Philologie bei Böckh studierte und Mitglied des 
Historischen Seminars von Ranke wurde. Ostern 1847 kehrte er nach Duis-
burg zurück und nahm zunächst 1848 eine Stelle als Hauslehrer in Neuwied 
an. 1849 diente er als Einjährig–Freiwilliger in Halle a.d. Saale. Oberlehrer-
prüfung und Promotion 1850. Anschließend absolvierte er sein Probejahr 
an seinem Gymnasium in Duisburg und wurde anschließend Lehrer am 
Friedrich Wilhelms– Gymnasium zu Köln, an dem auch Wilhelm Pütz 
lehrte. 1851 wurde er als Geschichtslehrer ans Blochmannsche Gymnasium 
in Dresden berufen. Hier blieb er 3 ½ Jahre, die er retrospektiv als die bes-
te Zeit seines Lebens bezeichnete, sowohl beruflich wie persönlich: Er be-
wegte sich in den Dresdner Künstler– und Gelehrtenkreisen und schloss 
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Freundschaft mit Fleckeisen und Kögel. Nach der Stelle in Dresden mach-
te er eine steile Karriere im preußischen Gymnasialwesen: 1854–1858 
wechselte er als 3. Oberlehrer an das Gymnasium Elberfeld, und wurde 
schon ein Jahr später 1859 zum Rektor des Gymnasiums in Kleve ernannt. 
1860 erfolgte die Heirat mit der jugendlichen Pfarrerstochter Luise Wel-
lershaus aus Kleve, mit der er sechs Kinder hatte. Von 1860–1865 war er 
Direktor des Friedrich Wilhelms–Gymnasium in Köln, wo er sein erfolg-
reiches dreibändiges "Historisches Hülfsbuch für die oberen Classen der 
Gymnasien und Realschulen" verfasste.824 Von 1865–1867 war er Direktor 
des Gymnasiums in Bielefeld, bevor er 1867–1873 Direktor des Gymnasi-
ums Kloster unser Lieben Frauen in Magdeburg wurde. 1873 wurde er 
schließlich zum Rektor von Schulpforta berufen. 1877 ging er in den Ruhe-
stand aus gesundheitlichen Gründen. Er wurde zum Honorarprofessor der 
Pädagogik an der Universität Halle ernannt und befasste sich hauptsächlich 
mit schriftstellerischen Arbeiten, u.A. eine Biographie über Voß. Nach 
mehreren Schlaganfällen verstarb er am 20.12. 1882 in Halle.825 
Mit dem Preußen Herbst zog auch zunächst der preußische Geschichtsunterricht am 
Blochmannschen Gymnasium ein. Vor allem führte Herbst Pütz’ Lehrbuch ein und benutzte 
es neben Schmidts Grundriss und Schaefers Tabellen als Lehrbuch, insbesondere zur 
Repetition, die er wesentlich ausdehnte. Insgesamt erscheint der Unterricht sehr lehrbuch-
lastig und auf Faktenlernen orientiert. Nach preußischem Muster wurde nun auch in den 
Oberklassen die alte Geschichte nochmals wiederholt, bzw. dort gelehrt, was eindeutig dem 
sächsischen Geschichtslehrplan zuwider lief. Auch gab es keinen systematischen propädeuti-
schen Unterricht in biographischer Form, sondern in Sexta wurden zunächst griechische 
Heldensagen behandelt und in Quinta ein Abriss der Weltgeschichte eingeführt, der dann 
später durch biographische Erzählungen ersetzt wurde. 
                                                 
824 Die Bücher erschienen bis 1893 in der 16. Auflage. 
825 Vgl. ADB 50, S. 218–226. 
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Tabelle 22: Geschichtsunterricht Blochmannsches Gymnasium 1851/52 bis 1853/54 
Klasse: 1851/52 1852/53 1853/54 
Prima Sommer: 2 St. Neuere 
Geschichte von 1530–1648 
nach Schmidts Grundriß. 
Repetition der alten 
Geschichte vom Anfang des 
Pelep. Krieges bis zu 
Alexanders d. Gr. Tod (Nach 
Pütz Bd.1), Winter: 3 St. 
Griechische Geschichte von 
Anfang bis zum Pelep. Krieg. 
Repetition der mittleren 
Geschichte, Herbst 
Fortsetzung der Neueren 
Geschichte bis zur 
Französischen Revolution 
nach Schmidts Grundriß. 
Repetition der alten 
Geschichte von Alexander 
d. Gr. bis zur 
Auswanderung der Plebs 
(494), nach Pütz's 
Grundriß 1. Thl, 2 St. 
Herbst 
Römische Geschichte von der 
Auswanderung der Plebs 494 bis 
zu Ende. Abriss der römischen 
Literaturgeschichte u. der ältesten 
Kirchengeschichte. Geschichte 
des Mittelalters bis zum Ende der 
Karolinger in Deutschland 911. 
Wiederholung der neueren 
Geschichte nach Pütz's Grundriss 
1. Bd. und Schmidt, 3 St. Herbst 
Sekunda Sommer: 2 St. Geschichte des 
Mittelalters vom Ende des 14. 
Jahrhunderts bis zum Ende 
des Mittelalters. Neuere 
Geschichte bis 1530 (Nach 
Schmidts Grundriß); 
Repetition der alten 
Geschichte bis zum Pelepon. 
Krieg, Winter: 3 St. Gemeinsam 
mit Prima, Herbst 
Geschichte des Mittelalters 
von Rudolf von Habsburg 
bis zum Ende. Anfang der 
neueren Geschichte nach 
Schmidts Grundriß. 
Repetition der alten 
Geschichte und 
Geographie bis zu den 
Perserkriegen nach Pütz's 
Grundriß 1. Thl, 2 St. 
Herbst 
Neuere Geschichte nach 
Schmidt's Grundriss. 
Wiederholung der alten 
Geschichte von den Perserkriegen 
bis zu den Punischen Kriegen 
nach Pütz, 1 St. Herbst 
Tertia Geschichte des Mittelalters 
von Chlodwig bis auf Rudolf 
von Habsburg nach Schmidt's 
Grundriß. Repetition nach 
Schmidt und nach Schäfer's 
Tabellen, 2 St. Herbst 
Geschichte des Mittelalters 
vom Anfange desselben 
bis zu den Kreuzzügen, 3 
St. Herbst 
Mittelalter, beendigt und 
wiederholt; Anfang der neueren 
Geschichte nach Schmidts 
Leitfaden, 2 St. Herbst 
Quarta Geographische Übersicht 
Grichenlands und der 
Kolonien. Griechische 
Geschichte von ihrem 
Anfange bis 323 v. Chr. 
Repetition., 3 St. Herbst 
Griechische Geschichte 
und Geographie vom 
Anfange bis zu dem Pelop. 
Kriege, 3 St. Herbst 
Alte Geschichte vom Anfange des 
Pelep. Krieges bis Cäsar; 
Geographie Italiens; 
Wiederholung des Ganzen, 3 St. 
Herbst 
Quinta Deutsche Geschichte von 
ihrem Anfange bis zum Ende 
des vierzehnten Jahrhunderts, 
im Sommer 3 St, im Winter 2 
St. Herbst 
Biographische 
Erzählungen aus der alten 
Geschichte, 2 St. Herbst 
Das Wichtigste aus der alten und 
mittleren Geschichte in 
biographsicher Form, 2 St. 
Herbst 
Sexta Einführung durch die 
bedeutsamen Sagen der 
Hellenen, 2 St. Herbst 
Kein Unterricht erteilt Kein Unterricht erteilt 
Bevor nun Herbst einen lehrplankonformen Unterricht etablieren konnte, entschloss er sich 
wieder an ein preußisches Gymnasium zu wechseln, wo er auf Anhieb die dritte Oberlehrer-
stelle erhalten konnte und nicht mehr nur Privatangestellter war wie in Dresden. 
Langsam machte sich am Blochmannschen Gymnasium der Rückzug seines Gründers 
bemerkbar, auch bei der Besetzung der Geschichtslehrerstelle. Herbst’ Nachfolger wurde 
zunächst ein ähnlich gut qualifizierter junger Lehrer, der spätere Rektor der Gymnasien 
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Freiberg, Grimma und Zittau Dr. phil. habil. Emil Heinrich Otto Müller.826 Er erteilte den 
Geschichtsunterricht in den Oberklassen, während zunächst für die Unterklassen fast in 
jedem Schuljahr ein anderer Lehrer eingestellt wurde. In den Schuljahren 1855/56 und 
1856/57, dem Todesjahr des Schulgründers Blochmann, wurden sogar fast in jedem Halbjahr 
neue Lehrer eingestellt, so dass in diesem Schuljahr neben Emil Müller noch vier andere, 
durchaus illustre Lehrer aushilfsweise Geschichtsunterricht erteilten: der spätere Konrektor 
des Gymnasiums Elberfeld Dr. phil Wilhelm Crecelius,827 der pommerische Gymnasiallehrer, 
Pfarrer und Superintendent in Lauenburg und Dichter Gustav Adolf Reinhard Pompe828 
sowie ein gewisser Dr. phil. von Eye.829 
Erst im nächsten Schuljahr 1857/58 gelang es Bezzenberger, die Personalprobleme im 
Geschichtsunterricht zu stoppen. Er erreichte dies durch die nochmalige Rekrutierung von 
Karl August Müller, der mittlerweile Geschichtslehrer an der Dresdener Kadettenakademie 
war, und zusätzlich zu diesem Amt auch noch den Geschichtsunterricht an der Bezzenber-
gerschen Schule erteilte. Sein Geschichtsunterricht war nun wiederum wegen seiner 
langjährigen Erfahrung sehr geordnet und regelmäßig und ging auch mit dem sächsischen 
Lehrplan konform. Allerdings hatte Müller die Variation der Stundenzahlen beibehalten. 
                                                 
826 Geboren am 06.03. 1826 als Sohn eines Obergerichtsrats in Kassel, 1835 Gymnasium Kassel, 1839 
Gymnasium Hanau, 1843 Abitur, dann Studium der Philologie und Geschichte in Marburg, 1845–1846 in 
Berlin, dann wieder ab 1848 in Marburg. 1849 Promotion zum Dr. phil., Privatstudien in Marburg, wohin 
die Eltern umgezogen waren. 1852 Habilitation zum Privatdozenten für Philologie und Geschichte. 1854 
Lehrer am Blochmannschen Gymnasium, 1855 Privatdozent an der Uni Leipzig, 1861 Ernennung zum 
Professor und Berufung als Konrektor nach Freiberg, 1865 Rektor in Freiberg, 1872 Rektor der Fürsten– 
und Landesschule zu Grimma, 1883 auf eigenen Wunsch Rektor des Gymnasiums zu Zittau, 1895 
Ruhestand als Oberschulrat. Er starb am 19. April 1914. Vgl. JB Zittau 1885 und JB Grimma 1901. 
827 Vgl. zu ihm ADB 47, 541ff. 
828 1831–1889. Pompe war Verfasser des „Pommernliedes“. Vgl.: Besch, Rudolf: Die Pommernhymne, Ihr 
Dichter und ihre Entstehung, in: Unser Pommerland, H. 2 1927, S. 41–43. 
829 Vermutlich handelte es sich tatsächlich um den Kunsthistoriker Dr. phil. August Johann Ludolf von Eye. 
Dieser hatte wie Blochmann Beziehungen zur Dresdner Künstlerszene. Ob sich von Eye in dem fraglichen 
Jahr tatsächlich in Dresden aufgehalten hat, konnte aber nicht geklärt werden. Eigentlich war er zu diesem 
Zeitpunkt Mitarbeiter des Germanischen Museums in Nürnberg. Vgl.: ADB 48, S. 460–462. 
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Tabelle 23: Geschichtsunterricht Blochmannsches Gymnasium 1859/60 bis 1861/62 
Klasse: 1859/60 1860/61 1861/62 
Prima Sommer: Mittlere Geschichte 
vom Beginn der Kreuzzüge bis 
zu den Zeiten der 
Luxemburgischen Kaiser, 
Winter: Mittlere und Neuere 
Geschichte von den Zeiten der 
Luxemburgischen Kaiser bis 
zum Augsburger 
Religionsfrieden, 3 St. Müller 
Sommer: Mittelalter vom Ende 
des 13. bis zum Ende des 15. 
Jh., Winter: Europäisches 
Staatensystem vom Ausgange 
des 15. Jh. Bis zum Jahre 1618, 
3 St. Müller 
Europäisches Staatensystem 
vom Beginn des spanischen 
Erbfolgekriegs bis zur 
französischen Revolution. 
Allgemeine Repetition, 2 St. 
Müller 
Sekunda Sommer: Geschichte des 
Mittelalters von Karl dem 
Grossen bis zum Beginn der 
Kreuzzüge, Winter: Vom 
Beginn der Kreuzzüge bis zum 
Ende des 13. Jh., 3 St. Müller 
Sommer: Römische Geschichte 
von der Eroberung Karthagos 
und Griechenlands bis zum 
Tode des Kaisers Augustus, 
Winter: Römische Geschichte 
vom Tode des Kaisers Augustus 
bis zum Untergange des 
weströmischen Reiches. 
Übersicht der byzantinischen 
Geschichte. Mittlere Geschichte 
bis zum Vertrage von Verdün, 3 
St. Müller 
Deutschland von Rudolph 
von Habsburg bis auf 
Maximilian I. Repetition, 2 
St. Müller 
Tertia Sommer: Römische 
Geschichte von der Erbauung 
der Stadt bis zur 
Gesetzgebung der Decemvirn 
Winter: Von der 
Decemviralgesetzgebung bis 
zur Eroberung Carthagos und 
Griechenlands, 2 St. Müller 
Sommer: Römische Geschichte 
von der Gründung der Stadt bis 
zur Eroberung Roms durch die 
Gallier, Winter: Fortsetzung bis 
zum Untergange Karthagos und 
Griechenlands, 2 St. Müller 
Römische Geschichte von 
Octavianus Augustus bis 
zum Untergange des 
weströmischen Reiches. 
Ostrom bis zur Kaiserin 
Irene. Die Deutschen bis 
zur Völkerwanderung. 
Allemeine Repitition, 2 St. 
Müller 
Quarta Sommer: Zeitalter der 
Reformation von 1517 bis 
1552, Winter: Von der Mitte 
des 16. bis Ende des 17. Jh., 2 
St. Müller 
Sommer: Griechische 
Geschichte von den ältesten 
Zeiten bis zur Vertreibung der 
Pisistratiden, Winter: 
Fortsetzung bis auf Alexander 
d. Gr., 2 St. Müller 
Geschichte der Griechen 
von den ältesten Zeiten bis 
zu den Perserkriegen, 3 St. 
Müller 
Quinta Keine Angabe des 
Unterrichtsthemas, 2 St. 
Müller 
Sommer: Cyrus, Alexander d. 
Grosse, Cäsar, Columbus. 
Deutsche Geschichten bis auf 
Chlodwig und Dietrich d. Gr., 
Winter: Deutsche Geschichten 
von Dietrich d. Gr. Bis auf 
Friedrich d. Rothbart, 2 St. 
Müller 
Repetition der Geschichte 
des Mittelalters (nach 
Schaefers Geschichtstabel-
len). Geschichte der neurern 
Zeit bis zum westphälischen 
Frieden, 3 St. Menzel 
Sexta Griechische Geschichte von 
der Zeit des Perikles und 
römische Geschichte in 
biographischer Form, 2 St. 
Müller 
Griechische und Römische 
Geschichte bis auf den Krieg 
mit Pyrrhus in Biographischer 
Form, 2 St. Müller 
Geschichte er 
altorientalischen Völker. 
Die Heroensagen der 
Griechen. Geschichten der 
Griechen bis auf die 
makedonische Zeit, 3 St. 
Menzel 
Im Schuljahr 1861/62 deutet sich schon der radikale Wandel der Schule an: als Geschichts-
lehrer für die Unterklassen wurde der Sohn des Literaturkritikers Wolfgang Menzel Rudolf 
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Menzel eingestellt, der diesen Unterricht nach Müllers Ausscheiden bis zu seinem Tod 1867 
auch an dem nunmehr neugegründeten Vitzthumschen Gymnasium in allen Klassen erteilte. 
Er führte den Geschichtsunterricht ganz nach den Bestimmungen des Regulativs weiter. 
Dr. phil. Rudolf Menzel, geboren am 20.12. 1826 in Stuttgart. 1834–1844 
Gymnasium Stuttgart, danach bis 1848 am evangelischen Seminar Tübin-
gen Studium der Theologie, 1. theol. Staatsprüfung. Danach Hauslehrer-
stelle in Österreich und von 1851–1853 Lehrer an einem Privatinstitut in 
Wien. Danach Hilfslehrer am Gymnasium Heilbronn. Jan. 1854 Ruf an die 
Thurgauische Kantonsschule in Fruenfeld/ Schweiz als Professor für 
Deutsch und Geschichte. Vom Frühjahr 1858 bis Herbst 1860 Lehrer am 
Vitzthumschen/ Blochmannschen Gymnasium als Lehrer der Geschichte, 
Deutsch, alte Sprachen, dann kurzzeitiger Wechsel zum privaten Lehr– und 
Erziehungsinstitut von Dr. Krause. Ab 1862 ordentlicher Lehrer am neu-
gegründeten Vitzthumschen Gymnasium. Tod in Dresden 1867.830 
6.4 Geschichtsunterricht an der Kreuzschule in Dresden 1831–1866 
6.4.1 Allgemeine Schulgeschichte 
Das Gymnasium zum Heiligen Kreuz in Dresden, allenthalben Kreuzschule genannt, ist eine 
sehr alte Traditionsschule, vergleichbar in Funktion und Aufbau mit der Leipziger 
Thomasschule.831 Sie musste einerseits mit dem Kreuzchor in vielfältiger Weise Kirchenmu-
sik betreiben und war als kirchliche Stiftungsschule noch bis nach 1800 eine halb öffentliche, 
halb private und unter der Aufsicht des Superintendenten stehende Lateinschule mit den 
verschiedensten Schülern: Es gab Extraneer, die lediglich zum Unterricht erschienen, 
Kurrendaner, die Mitglieder des Kreuzchores waren und Alumnen, die im Internat der Schule 
lebten sowie die sogenannten Privatisten, die von ihren Eltern einem Lehrer als Privatschüler 
an der Schule in Obhut gegeben wurden.832 Das Lehrerkollegium für die zunächst etwa 200 
Schüler bestand aus sechs bis sieben Lehrern, die alle nicht besonders viel festes Gehalt 
bekamen, da das Schulgeld mit drei Talern sehr niedrig war und die materiellen Accidentien 
unbedeutend. Die Lehrer mussten also versuchen, sich durch eben jene Privatschüler und 
Privatstunden zusätzliche Einkünfte zu verschaffen. Der Sextus Heyder beispielsweise hielt 
seinen Unterricht um 1792 in den Unterklassen in der Form einer Bürgerschule ab, um mehr 
                                                 
830 Vgl. JB Vitzthumschen Gymnasium 1962 und den Eintrag zu seinem Vater in NDB 17, S. 92–94. 
831 Vgl. zur Geschichte der Kreuzschule: Müller, Georg Hermann: Die Kreuzschule zu Dresden vom 13. Jh. bis 
1926, Leipzig 1926. 
832 So beispielsweise Theodor Körner um 1806. 
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Schüler anzuziehen und so mehr Einkommen zu erzielen.833 Der Besuch der einzelnen 
Klassen – jeder Lehrer hatte eine Klasse – hing also sehr von der Reputation und dem 
Engagement der einzelnen Lehrer ab. 
Eine neuhumanistische Reform der Kreuzschule führte erst ab 1816 Ernst August Gröbel 
durch.834 Er erlebte als Kollaborator die Reform der Landesschule Pforta und war Konrektor 
am Lyceum in Annaberg und Görlitz. Diese Erfahrungen nachte er sich zu Nutze und 
reformierte die Schule von Grund auf. Er begann mit der Klasseneinteilung und dem 
Lehrplan. Der Lehrplan war noch bei seinem Amtsantritt nur in Teilen konform mit der 
Ernestinischen Schulordnung von 1773. 1833 jedoch umfasste er alle Fächer des neuhumanis-
tischen Kanons: An Sprachen gab es Griechisch, Latein, Hebräisch, Deutsch und Franzö-
sisch, an Wissenschaften Religion, Geschichte, Geographie, Mathematik, Philosophie, 
Rhetorik und Poetik, an Künsten Zeichnen, Schönschreiben und Gesang. Es fehlte allerdings 
komplett ein naturwissenschaftlicher Unterricht in Naturkunde oder Physik, wie dies an 
einigen anderen Gymnasien zu dieser Zeit bereits Usus war.835 In Folge des besseren 
Bildungsangebotes und auch der Einstellung fähiger Lehrer wuchs die Zahl der Schüler rasch 
an. 1816 begann Gröbel mit 176 Schülern, 1824 hatte sich die Zahl schon auf 400 erhöht und 
erreichte einen Höchststand 1828 mit 430 Schülern. 1833 waren es immerhin noch 357 
Schüler und 1842 noch 304. Diese Zahl blieb auch nach dem Rektoratswechsel 1848 ungefähr 
konstant und lag 1857 bei 321 Schülern. Kennzeichnend für die Kreuzschule ist ihre enorm 
hohe Schülerzahl im Untersuchungszeitraum. Diese kam zustande, da es in Dresden, anders 
als in Leipzig, nicht zwei städtische Gymnasien gab, sondern nur die Kreuzschule. Die 
Blochmannsche Erziehungsanstalt war eine extrem exklusive Privatschule, die zudem nur 
sehr wenige Schüler hatte. Sie entlastete die Kreuzschule so gut wie überhaupt nicht. 
Aufgrund der explodierenden Schülerzahlen wurde auch eine Reorganisation der Klassen-
einteilung notwendig. Anders als an den meisten Gymnasien, die anderthalbjährige Klassen 
von Sexta bis Prima hatten, wobei u.U. Sexta und Quinta einjährig, sowie Sekunda und Prima 
zweijährig sein konnten, umfasste die komplette Schullaufbahn auf der Kreuzschule zunächst 
10 Jahre anstatt 9. Die Kreuzschule hatte ursprünglich noch eine Elementarklasse vor der 
                                                 
833 Vgl. auch zum Folgenden: Urbach, Theodor: Kreuzschule in Dresden, in: Veröffentlichungen zur 
Geschichte des gelehrten Schulwesens im albertinischen Sachsen, hrsg. im Auftrag des sächsischen 
Gymnasiallehrervereins. Teil 1: Übersicht über die geschichtliche Entwicklung der Gymnasien, Leipzig 
1900, S. 77–96, S. 86ff. 
834 Siehe dazu: Helck, Hans: Die Kreuzschule 1772–1817, in: Festschrift zur Jubelfeier der Kreuzschule 1926, 
Dresden 1826. Dort auch weitere Artikel zur Geschichte der Kreuzschule. 
835 Vgl.: Übersicht der im Königreiche Sachsen bestehenden öffentlichen Gelehrtenschulen, Schullehrer–
Seminarien und Volksschulen […] am Schluss des Jahres 1833, Hrsg. vom Central–Comité des statistischen 
Vereins, Dresden 1835 S. 2. 
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Sexta, die aber beide zusammen mit einer 7. Klasse Anfang des Jahrhunderts aus Schüler-
mangel weggefallen waren. So gab es nur noch die Klassen Quinta bis Prima, die vermutlich 
nun zweijährig waren. Versetzt wurde allerdings nach wie vor halbjährlich, so dass 
leistungsfähigere Schüler die Klassen schneller durchlaufen konnten. Nach dem Ansteigen der 
Schülerzahlen wurden diese Klassen in jeweils eine Unter– und Obersektion geteilt und in 
Quarta noch eine „Mittelquarta“ eingeschoben,836 die dann jeweils in etwa ein Jahr lang 
waren. Damit war aus historisch–genetischen Gründen die Einführung von Jahreskursen 
schon latent angelegt, die die Kreuzschule schon 1849/50 als erstes der sächsischen 
Gymnasien einführte.837 
Gröbel organisierte auch die Verwaltung der Schule neu, indem er das Lehrerkollegium 
spätestens 1833 zu einer „Genossenschaft der sechs Collgeae“ umformte. Dieses Kollegium 
bestand aus den sogenannten „sechs Oberlehrern“ und umfasste die vier festen Lehrer, sowie 
den Mathematikus und den Sextus als „außerordentliche“ Lehrer. Der Rektor und der Kantor 
hatten eine Sonderstellung gegenüber diesem Collegium. Diese Genossenschaft hatte sich 
nunmehr das gesamte erwirtschaftete Schulgeld zu verschiedenen Sätzen zu teilen, eine 
Einrichtung, die eine Zusammenarbeit der Lehrer geradezu verlangte. Die Teilung der 
Klassen erforderte auch eine Ausweitung des Lehrerkollegiums durch die Anstellung von vier 
Collaboratoren, um auf 10 Klassenlehrer zu kommen, da der Kantor und der Mathematikus 
als explizite Fachlehrer fungierten. Das führte zu vermischten und etwas undurchschaubaren 
Hierarchien im Kollegium. Die Position im gesamten Kollegium ergab sich vor allem aus dem 
Rang der Stelle und damit der Besoldung und der Anciennität. Vor allem die Positionen des 
Mathematikus838 sowie des Kantors839 waren häufig abhängig vom Dienstalter und daher 
veränderlich. Im folgenden Beispiel war der Kantor dienstälter als der Mathematikus und der 
Mathematikus dienstälter als der Sextus und deshalb der 4. bzw. 5. Oberlehrer. Ganz unten 
auf der Liste standen die sogenannten „Privatlehrer“, die lediglich stundenweise direkt von 
                                                 
836 Eine Sexta entfiel weiterhin, die Quinta blieb einzügig, dafür gab es 1832/33 eine Ober– Mittel– und 
Unterquarta; diese eigenwillige Zählung wurde nicht geändert und ist auf den ersten Blick recht verwirrend. 
837 Lediglich das halb private Blochmannsche Gymnasium hatte diese ebenfalls bis 1846 gehabt. Erst 1868 
werden in Sachsen flächendeckend Jahreskurse mit Versetzungen zu Ostern eingeführt. 
838 Obwohl es ursprünglich hieß: „mathematicus non est collega“, stieg das Ansehen des Mathematiklehrers im 
19. Jahrhunderts an. Vgl. dazu generell: Jahnke, H. N.: Die Schulmathematik in der neuhumanistischen 
Bildungsreform des frühen 19. Jahrhunderts, in: Zentralblatt für Didaktik der Mathematik 17 (1985), H. 1, 
S. 14–20 und Schubring, Gert: Die Entstehung des Mathematiklehrerberufs im 19. Jahrhundert. Studien 
und Materialien zum Prozeß der Professionalisierung in Preußen (1810–1870), 2. Aufl. Weinheim 1991. 
839 Der Kantor war früher in der Rangfolge per se wesentlich höher, bis das Amt im Laufe des 18. Jh. immer 
weniger angesehen war. Vgl. dazu: Kasel, Gesa: Das Kantorat in der Modernisierung der Stadtkultur. Eine 
musik– und bildungshistorische Studie am Beispiel niedersächsischer höherer Schulen zwischen 1750 und 
1830, Hamburg 2008. 
336 
den Schülern bezahlt wurden. In einer Übersicht lässt sich das Kollegium in seiner Hierarchie 
und funktionalen Aufteilung im Schuljahr 1832/33 so darstellen: 
Tabelle 24: Lehrerkollegium der Kreuzschule 1833/34:
840
 
Nr. Amtsbezeichnung A.: Öffentliche ordentliche Lehrer: Klassenlehrer von 
1. Rektor  Christian Ernst August Gröbel Oberprima 
2. Konrektor / 1. Oberlehrer  M. George Philipp Eberhard Wagner Unterprima 
3. Tertius / 2. Oberlehrer M. Georg Karl Liebel Obersekunda 
4. Quartus / 3. Oberlehrer M. Julius Friedrich Böttcher Untersekunda 
5. Quintus / 4. Oberlehrer M. Carl Julius Sillig Obertertia 
6. Cantor u. Musikdirektor  Ernst Julius Otto Fachlehrer 
                                                          B: Öffentliche ausserordentliche Lehrer: 
7. Mathematikus / 5. Oberl. Friedrich Löhmann, Lt. d. Armee Fachlehrer 
8. Sextus / 6. Oberlehrer  M. Heinrich Leberecht Fleischer  Untertertia 
9. Erster Collaborator  Carl Christian Ehregott Lesche,  Oberquarta 
10. Zweiter Collaborator  M. Ernst Innocenz Hausschild,  Mittelquarta 
11. Dritter Collaborator M. August Wilhelm Winckelmann Unterquarta 
12. Vierter Collaborator  M. Karl Gustav Helbig Quinta 
                                                          C. Privatlehrer: 
13. Französischlehrer Friedrich Schumann–Leclercq Fachlehrer 
14. Zeichenlehrer Johann Benedict Grefs Fachlehrer 
15. Schreiblehrer Eugen Theodor Kellermann Fachlehrer 
Diese Einteilung der Klassen, des Lehrplanes und des Kollegiums hatte im wesentlichen 
Bestand bis zum Erlass des Regulativs für die Gelehrtenschulen 1846, der von allen 
Gymnasien sechs Klassen mit neun Schuljahren forderte. Realisiert wurden diese Anordnun-
gen aber erst nach der Übernahme des Rektorates durch Julius Klee 1848/49. 
6.4.2 Geschichtsunterricht und Geschichtslehrer 1831–1846 
Obwohl Gröbel immer ausführlich in seiner Schulchronik über die Vorgänge an der 
Kreuzschule informierte, sind die Angaben zum tatsächlich gelehrten Lehrplan und somit 
auch zum Geschichtsunterricht auf der Kreuzschule für die 1830er und 40er Jahre extrem 
lückenhaft. Rektor Gröbel verzichtete von 1834/35 bis zum Ende seiner Amtszeit auf eine 
Übersicht des Lehrplans; die Beigabe des Lektionsplanes war schließlich bis zum Regulativ 
für Gelehrtenschulen 1846 nur eine „kann“– Bestimmung der Ministeriellen Anordnung über 
die Jahresberichte vom 16. Januar 1833. Erst das Schulprogramm von 1847/48, verfasst von 
                                                 
840 Vgl. JB Kreuzschule 1834. 
337 
Konrektor Wagner, enthält wieder einen genauen Lektionsplan. Es ist daher nicht möglich, 
die Entwicklung des Geschichtsunterrichtes in diesem Zeitraum exakt nachzuvollziehen. 
Daher kann man nur den Zustand 1833/34 mit dem von 1847/48 vergleichen. 
Tabelle 25: Geschichtsunterricht Kreuzschule 1833/34 und 1847/48 
Klasse: 1833/34 1847/48 
Ober– und 
Unterprima 
Allgemeine Weltgeschichte, 2. 
St. durch Coll. VI. Fleischer 
Wiederholung der alten und mittleren Geschichte. 




Allgemeine Weltgeschichte, 2 St. 
durch Coll. VI. Fleischer 
Sommer: Einleitung und Repetition der alten 
Geschichte. Mittlere Geschichte von 1273–1492, 
Winter: Vom Anfang des Mittelalters bis 1096, 2 St. 
durch Coll. V. Helbig 
Ober– und 
Untertertia 
Allgemeine Weltgeschichte nach 
Böttigers Leitfaden, 2 St. durch 
Coll. IV. Böttcher 
Geschichte der asiatischen Völker, der Griechen und 
Macedonier, 2 St. durch Coll. III. Böttcher 
Ober– und 
Mittelquarta 
Allgemeine Weltgeschichte, 2 St. 
durch 1. Collaborator Lesche 
Überblick der allgemeinen Geschichte von der Mitte 




Geschichte nach Bredow, 2 St. 
durch 4. Collaborator Helbig 
Abriss der allgemeinen Weltgeschichte, biographische 
Ausführung derselben, Sagengeschichte der Griechen 
und Römer, 2. St. durch Collaborator Albani 
Es ist recht schwierig festzustellen, welcher Stoff sich hier hinter der Floskel von der 
„Allgemeinen Weltgeschichte“ verbirgt. Etwas Aufhellung ergibt sich aus den Angaben zu 
den verwendeten Lehrbüchern aus dem Jahr 1839/40. Hier841 gab der Kreuzschulrektor an, 
dass verwendet wurden: 
 In Cl. I und II. Schmidt’s Grundriß der der Weltgeschichte842 
 In Cl. III Böttiger’s allgemeine Geschichte für Schule und Haus843 
 Zu Cl. IV 1. und 2. Abth. Griech. Und Röm. Geschichte nach Dictaten 
 In der 3. Abt. Bredow’s Erzählungen aus der allgem. Menscheitsgeschichte844 
Dies deckt sich in etwa mit den Angaben vom Schulprogramm 1833/34 und erweitert diese 
Angaben, so dass es möglich ist, in etwa zu bestimmen, wie der Unterricht um 1840 
abgehalten wurde. Wenn auch der Ministerialrat Schulze hier nicht ganz durch das Dickicht 
                                                 
841 SächsHStA Dresden MfV 11482, fol. 78–79. 
842 Schmidt, Ernst Alexander: Grundriss der Weltgeschichte, 3 Bde., 2. Aufl. 1835, 5. Aufl. 1846. 
843 Böttiger, Karl Wilhelm: Die allgemeine Geschichte für Schule und Haus, Erlangen, 1. Aufl. 1824, 12. Aufl. 
1856. 
844 Bredow, Gabriel Gottfried: Umständlichere Erzählung der merkwürdigen Begebenheiten aus der 
allgemeinen Weltgeschichte, für den ersten Unterricht in der Geschichte. Besonders für Bürger– und 
Landschulen, 1. Aufl. 1803, 12., verm. u. verb. Aufl. Altona, 1840. 
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der eigenwilligen Klasseneinteilungen an der Kreuzschule blickt, so kann man doch folgenden 
Kursablauf rekonstruieren: 
In Quinta und Unterquarta fand über den gesamten Zeitraum ein propädeutischer 
Geschichtsunterricht statt, der sich auf das Lehrbuch für den Erstunterricht in Geschichte 
von Bredow stützte und auch als ein erster Durchlauf durch die Weltgeschichte gelten kann. 
Dieser Kurs dauerte ab ca. 1835 nur noch ein Jahr, da diese Klassen ab diesem Zeitpunkt 
jeweils nur ein halbes Jahr dauerten,845 so dass auch die Kreuzschule nun je nach Eintrittsalter 
eine acht oder neun Jahre dauernde Schullaufbahn mit 10 Klassen hatte. 
Die Lehrer für diesen Erstunterricht in Geschichte waren die Collaboratoren, die einige 
Jahre in den Unterklassen unterrichteten und dann entweder aufrückten oder die Schule 
verließen. Hier herrschte stetiger Wechsel des Personals. Helbig beispielsweise rückte schon 
1835/36, nach zwei Jahren als Collaborator, durch die Berufung Fleischers846 an die 
Universität Leipzig auf dessen Position als Sextus und letzter Oberlehrer nach. Diese schnelle 
Accession war aber nur möglich, weil der erste Collaborator Lesche im selben Jahr als Pfarrer 
nach Naundorf bei Freiberg ging, so dass Helbig kurz vorher bis zur ersten Collaborato-
renstelle nachgerückt war. Denn Winckelmann hatte Dresden 1833 Richtung Zürich verlassen 
und Hausschild war 1834  zum Oberlehrer befördert worden.847 
Der biographische Unterricht in den Unterklassen und auch der häufige Wechsel der 
Lehrer dort blieben bis nach 1866 bestehen. 
Im Unterschied zu diesem nicht veränderten Einführungskurs scheint das Curriculum für 
die zwei oberen Quarten zunächst nicht klar festgelegt worden zu sein. Das Schulprogramm 
von 1833/34 legt für diese einen zweiten überblicksartigen Durchgang durch die Weltge-
schichte nahe, während die Angaben zu den Lehrbüchern eher vermuten lassen, dass hier alte 
Geschichte nach den eigenen Aufzeichnungen des Lehrers unterrichtet wurde, während der 
Bericht von Helbig sowie das Schulprogramm von 1847/48 für Quarta wieder eine 
faktenorientierte Übersicht der Weltgeschichte dokumentieren. Es scheint, als ob man das 
Pensum für Quarta und Tertia manchmal vertauscht hat. 
                                                 
845 Vgl. Helbigs Plan oben sowie Heinecke, Der höhere Lehrer, S. 61. 
846 Heinrich Leberecht Fleischer, berühmter Orientalist, * 21.02. 1801 in Schandau, † 10.02. 1888 in Leipzig, 
Abitur Gymnasium Bautzen 1819, Studium der Theologie und orientalischen Sprachen an der Uni Leipzig, 
cand. et lic. conc. 1823, Promotion 1824, Hauslehrer und Student in Paris bis 1828. 1830 erster Collabora-
tor an der Kreuzschule, 1833 Sextus, 1835 als Ordentlicher Professor der morgenländischen Literatur an 
die Uni Leipzig berufen. Vgl. ausführlich ADB Bd. 48, S. 584–594 und verkürzt: NDB, Bd. 5, S. 231f. 
847 Vgl. JB Kreuzschule 1836 sowie Kleine Chronik der Kreuzschule, Bearb. von Gustav Helbig und Theodor 
Urbach, Dresden 1891, S. 13f. Hausschild wird später das „Moderne Gesamt–Gymnasium“ als Privatschule 
in Leipzig gründen. 
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Dies ist umso erstaunlicher, als der Lehrer für die Tertien sich über die ersten 14 Jahre des 
Untersuchungszeitraumes hinweg nicht änderte: Es war von 1832/33 bis 1848/49 stets Julius 
Friedrich Böttcher. Über ihn ist wenig bekannt: 
Dr. theol. et phil. Julius Friedrich Böttcher, geboren am 25.10. 1801 in 
Dresden, besuchte die Landesschule Meissen und studierte Theologie und 
Philologie an der Universität Leipzig. 1824 als Collaborator an der Kreuz-
schule angestellt und seit 1828 ausserordentlicher Oberlehrer. 1833 
5. Oberlehrer, 1839 3. Oberlehrer, ab 1855 Konrektor. Wegen eines Lun-
genleiden ließ er sich 1862 emeritieren und starb im Jahr darauf am 
21.06. 1863 in Dresden.848 
So statisch seine Karriere auch verlief; sein Unterricht änderte sich aber schon: Zunächst und 
bis nach 1840 sicher, vermutlich sogar bis 1847, unterrichtete er zunächst einen dritten 
Durchlauf durch die Weltgeschichte nach dem populären Lehrbuch von Böttiger. Später und 
1845 von Helbig in seinem Gutachten schon so beschrieben, wurde dieser dritte Kurs der 
Weltgeschichte ersetzt durch römische und griechische Geschichte, die den Anfang des 
„eigentlichen“ Gymnasialkurses bis Oberprima bildeten. 
Dieser Kurs begann ursprünglich erst in Untersekunda als nunmehr vierter Durchlauf 
durch die Weltgeschichte in diesmal immerhin vier Jahren und mit einer ausgedehnteren 
weltgeschichtlichen Perspektive, die dem etablierten und faktengeladenen Buch von Schmidt 
folgte. 
 Damit ähnelte der Geschichtsunterricht der Kreuzschule zu diesem Zeitpunkt um 1840 
noch sehr dem Lehrplan der Nikolaischule, der mit seinen vier Durchgängen durch die 
Weltgeschichte und dem didaktischen Prinzip der konzentrischen Kreise auf striktes 
Faktenlernen und permanente Wiederholung setzte.849 Unter dem wachsenden Einfluss 
Helbigs scheint sich aber schon vor dem Erlass des Regulativs für den Geschichtsunterricht 
eine allmähliche Wandlung hin zu einem Kurssystem mit zwei Durchläufen vollzogen zu 
haben. 
Die Personalsituation bei der Einteilung des Geschichtsunterrichtes blieb aber während 
der ganzen Zeit etwa gleich: Gustav Helbig unterrichtete schon nach seinem schnellen 
Aufstieg ab 1835 Prima und Sekunda und war nun der maßgebende Geschichtslehrer an der 
Kreuzschule. Böttcher scheint auf eigenen Wunsch den Geschichtsunterricht in Tertia bis 
1848 behalten zu haben; danach unterrichtete Helbig von Prima bis Mittelquarta den 
gesamten Gymnasialkursus. Unverändert bis 1866 blieb jedoch die Einrichtung, die jeweiligen 
                                                 
848 Vgl. JB Kreuzschule 1863. 
849 Vgl. dazu näheres unten. 
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Collaboratoren, die ab 1849 den weniger pejorativen Titel „Gymnasiallehrer“ führten, den 
Unterricht in den Unterklassen abhalten zu lassen. 
6.4.3 Umsetzung des Geschichtslehrplans 1846 
Im Jahresbericht von 1846/47 wird auf die Umsetzung des Regulativs für den Geschichtsun-
terricht nur kurz Bezug genommen. Wesentliche Änderungen seien nicht vorgenommen 
worden, da der Unterricht schon weitestgehend nach den Bestimmungen des Regulativs 
abgehalten worden wäre. Der einzige Unterschied sei, dass nunmehr in Tertia ausschließlich 
alte Geschichte gelehrt werde. Das seit 14 Jahren eingeführte Lehrbuch von Schmidt für die 
Oberklassen werde nun auch für den Unterricht in Tertia benutzt und löste offenbar jetzt erst 
Böttigers Lehrbuch ab. Diese neue Einteilung führte vermutlich mit dazu, dass Böttcher im 
darauffolgenden Schuljahr seinen gewohnten Geschichtsunterricht in Tertia ganz abgab und 
Helbig diese Klasse übernahm. Dies scheint auch schlüssig, weil er mittlerweile Klassenlehrer 
von Tertia war und dort auch Latein, Griechisch, Französisch, Religion und Geographie 
unterrichtete.850 
6.4.4 Geschichtsunterricht und Geschichtslehrer 1847–1866 
Im Schuljahr 1848/49 veränderte sich mit dem Rektoratswechsel von Gröbel zu Klee die 
gesamte Organisation der Kreuzschule fundamental. 
Die Kreuzschule war schon vorher in besonderem Maße von den Debatten um das 
gelehrte Schulwesen in Sachsen betroffen, da Hermann Köchly, der Protagonist der 
Schulreformer in Sachsen, Lehrer an der Kreuzschule war, und der Streit um die Zukunft der 
Gelehrtenschule das Kollegium der Schule genauso in Konservative und Reformer spaltete, 
wie es auch politisch gespalten war.851 
Der eigentliche Reformprozess für die Kreuzschule wurde in Gang gesetzt durch das 
„Regulativ für die Gelehrtenschulen im Königreich Sachsen vom 27. 12. 1846“, welches als 
Ergebnis der Zweiten Rektorenkonferenz vom 18. bis 20. August 1845 in Dresden die 
Verhältnisse der Gymnasien provisorisch regeln sollte.852 Die Dresdener Stadtverordneten 
forderten den Stadtrat auf, die Kreuzschule entsprechend zu reorganisieren, da deren 
Verhältnisse, vor allem die personellen, räumlichen und finanziellen, eine Reform im Sinne 
                                                 
850 Vgl. JB Kreuzschule 1848. 
851 Vgl. die präzise Darstellung der Vorgänge in: Heyne, Erwin: Der Kampf um die Neugestaltung der 
sächsischen Gymnasien, insbesondere der Kreuzschule zu Dresden 1845–1850, in: Arbeiten aus dem 
Stadtarchiv und der Stadtbibliothek zu Dresden, Bd. 8, Dresden–Neustadt 1937, S. 72–114. 
852 Vgl. oben S. 83ff. 
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des Regulativs nicht erlaubten,853 ganz abgesehen von dem Unwillen des Rektors und der 
älteren Lehrer. Die Kreuzschule hatte einfach zu viele Schüler: es waren durchschnittlich 
40 Jungen in jeder Klasse. Für diese Schülerzahl hatte die Kreuzschule zu wenige Lehrer und 
ein zu kleines Schulgebäude, das zudem noch ständigem Verkehrslärm ausgesetzt war, sowie 
kaum Mittel, um Lehrmaterialien anzuschaffen.854 Da bis 1848 noch nichts geschehen war, 
außer dass Rektor Gröbel versicherte, man werde die Bestimmungen des Regulativs „alsbald“ 
umsetzen,855 erhöhte das Ministerium den Druck auf die Schulkommission. Der Minister 
verlangte die Pensionierung Gröbels und die Berufung eines jüngeren Rektors, der die 
Reformen im Sinne des Regulativs tatkräftig umsetzen könne. So erneuerten die Stadtverord-
neten ihre Forderung mit dem Vorschlag, eine gemischte Deputation zur Reform der 
Kreuzschule einzusetzen. Diese Kommission, der u.A. auch Köchly angehörte, beschloss nun 
eine Reform der Finanzen, die eine Fixierung der Lehrergehälter und die Anstellung neuer 
Lehrer für den naturwissenschaftlichen Unterricht erlaubte. Sie regelte die Pensionierung 
Gröbels und stellte die Mittel aus der Stadtkasse für einige bauliche Verbesserungen sowie die 
Anschaffung neuer Lehrmaterialien bereit. Diese Ausweitung und Klärung der städtischen 
Finanzierung der Kreuzschule bildete die Basis für die Organisationsreform der Schule, die 
der neugewählte Rektor nach den Bestimmungen des Gymnasialregulativs und den 
Beschlüssen der Gymnasiallehrerversammlungen durchführte.856 
Die Anstellung neuer Lehrer, darunter eines zweiten Mathematiklehrers, ermöglichte die 
weitgehende Aufhebung aller Klassenkombinationen. Hier fand eine Reduzierung von 248 
Wochenstunden als kombinierte Klassen auf 27 statt. Davon fanden 16 in den Oberklassen 
statt, die weniger Schüler hatten. Die Klassen wurden in neun Jahreskurse eingeteilt, und eine 
Versetzung war nur noch zu Ostern möglich. Die Unterrichtsmaterialien für die Naturwissen-
schaften wurden entschieden verbessert und vervollständigt. Die Bestände der seit spätestens 
                                                 
853 Vgl. Urbach, Kreuzschule S. 88. 
854 Zu den Bedenken, die das Lehrerkollegium der Kreuzschule im Vorfeld der Beratungen des Regulativs 
öffentlich äußerte vgl.: Bemerkungen über das Regulativ für Gelehrtenschulen, Dresden 1845. Das 
Ministerium hatte den zu beratenden Referentenentwurf 1845 drucken und an alle Gymnasien verteilen 
lassen und um Stellungnahmen gebeten. Diese hier gibt vor allem die Haltung der älteren Lehrer wider. 
855 Vgl. JB Kreuzschule 1847. 
856 Vgl. auch zum Folgenden genauer: Heyne, Kreuzschule, S. 90ff. 
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1841 bestehenden Schülerbibliothek857 für Geschichte, Geographie, Deutsch und Mathematik 
wurden aufgestockt. In mehreren Beratungen des Lehrerkollegiums wurde ein neuer Lehrplan 
ausgearbeitet, der sehr klar die Handschrift der Schulreformer trug: Die Stunden für die alten 
Sprachen wurden gekürzt. Übungen im Lateinsprechen wurden auf eine Stunde begrenzt, 
freie Aufsätze in Latein wurden abgeschafft und auch die Erklärung und Deutung der 
Schriftsteller erfolgte im Lateinunterricht wie auch im Griechischunterricht nunmehr auf 
Deutsch. Stattdessen fertigten die Schüler nun hauptsächlich Übersetzungen und andere 
reproduktive Arbeiten an. Prosodik und Poetik wurde nur noch als Teil der allgemeinen 
Sprachlehre gelehrt und der Zwang zum Dichten in Latein wurde abgeschafft.  
Mathematik bekam mehr Stunden und ein anspruchsvolleres Curriculum. Auch gewann 
der Deutschunterricht an Stunden hinzu und wurde in den Oberklassen vom Rektor Klee in 
vier Stunden selbst erteilt. Neben Grammatik, Lektüre und Literaturgeschichte lag der Fokus 
in den Oberklassen dann auf praktischen Übungen im schriftlichen und mündlichen 
Ausdruck. 
Für den Geschichtsunterricht bedeutete dies, dass Gustav Helbig in die Lage versetzt 
wurde, seine Vorstellungen über einen zeitgemäßen Geschichtsunterricht genauso 
umzusetzen wie sein Schul– und Studienfreund Julius Klee seine Ansichten für den 
Deutschunterricht verwirklichen konnte. 
Schriftlich fixiert waren die Pläne der beiden und ihrer Kollegen Oertel und Schaefer im 
„Bericht des von der Gymnasiallehrer–Versammlung zu Leipzig für die Nationalitätsbildung, 
den deutschen, geschichtlichen und geographischen Unterricht gewählten Ausschusses“858 
Klee hatte den Vorsitz im Ausschuss für „Nationalitätsbildung“ inne gehabt und nutzte seine 
neue Stellung als Rektor sowie den klaren Auftrag des Stadtrates, der Schulkommission und 
des Kultusministers zur Reform der Schule im Sinne der dort gefassten Beschlüsse: 
„1. Nationalitätsbildung ist in ethischer Hinsicht die Weckung und Kräfti-
gung der Vaterlandsliebe, in intellectueller die Aneignung der Kenntnisse 
                                                 
857 Vgl.: Verzeichniß der Schülerbibliothek der Kreuzschule, Dresden 1841. Hier hatten die Schüler Zugang zu 
einer breiten Literaturauswahl, die zu diesem Zeitpunkt schon 79 Titel (von insgesamt 358 Titeln) 
„Geschichtliche Werke“ im engeren Sinne (ohne Enzyklopädien, Literatur– und Kunstgeschichte sowie 
Geographie und Reisebeschreibungen) umfasste. Sie enthielt neben Klassikern, wie mehrere Ausgaben von 
Beckers Weltgeschichte, Millots Universalhistorie oder J. v. Müllers allgemeiner Geschichte u. A. auch E. 
M. Arndts Lebenserinnerungen, Herders Ideen zur Philosophie der Geschichte, Kohlrauschs „Deutsche 
Geschichte“ und „neuere“ Geschichtsdarstellungen von Heeren, Böttiger, Niebuhr, Rotteck, Raumer, 
Pölitz, Schlosser und auch Schillers „Abfall der Niederlande“. In wiefern Schüler diese Bücher auch 
tatsächlich benutzt haben, kann nur schwer beurteilt werden. Tatsache ist aber: Geschichtsbücher waren 
teuer und öffentliche Bibliotheken gab es noch nicht überall. Daher werden viele Schüler, gerade der 
Oberklassen, auf den Bücherbestand ihrer Schule oder auch der Lehrer angewiesen gewesen sein, wenn das 
Buch nicht Zuhause vorhanden war. 
858 Vgl. oben und die Berichterstattung von Dietsch, Rudolf in: Archiv für Philologie und Pädagogik, 15. Bd., 
1. H.., zugl.: NJPP, Supp. 15., H. 1, Leipzig 1949 S. 5–20. 
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und Fertigkeiten, welche und insoweit sie in einem innigen Bezug zu der 
Nation und deren Eigenthümlichkeit stehen. 
2. Die ethische Seite muss von allen Lehrern der Gymnasien gefördert 
werden; sie muss eins der Resultate der Gesammterziehung sein. 
3. Die Kenntnisse und Fertigkeiten, welche zur Nationalitätsbildung erfor-
derlich sind, bestehen: 
a) in freier Beherrschung der Sprache im mündlichen und schriftli-
chen Gebrauche; 
b) in Kenntnis des Vaterlandes, seiner Bodengestalt und Beschaffen-
heit, seines politischen und socialen Zustandes, seiner Industrie, 
Handelsverbindungen u.s.w.; 
c) in Kenntniss der Geschichte des Volkes und seiner Litteratur. 
4. Da das Vaterland erst durch die Vergleichung mit andern Ländern, die 
Geschichte des Volks erst in ihrer Beziehung zu der des Menschenge-
schlechts ihre rechte Beleuchtung empfangen, so muss die Vaterlandskun-
de und die Geschichte des deutschen Volkes mit allgemeiner Geschichte 
und Geographie verbunden werden.“859 
Die „Weltgeschichte“ wird in dieser Perspektive nur mehr zur Hintergrundfolie, von der 
sich die Deutsche Geschichte besser abheben lässt. Die weiteren Bestimmungen behandeln 
vor allem den Sprachunterricht. Der Geschichtsunterricht wird erst im letzten Teil des 
Forderungskatalogs abgehandelt. Klarer als noch im Regulativ für den Geschichtsunterricht 
wird hier das Ziel des Geschichtsunterrichtes nochmals eindeutig auf eine nationale 
Perspektive festgelegt: 
„61. Das Ziel des geschichtlichen Unterrichts ist Kenntnis des Entwick-
lungsganges, welchen die wichtigsten Culturvölker und insbesondere die 
deutsche Nation genommen haben.“860 
Die weiteren Punkte fassen lediglich noch einmal den unveränderten Lehrplan des 
Regulativs zusammen und konkretisieren einige Probleme, die auch bei den Beratungen des 
Regulativs zum Geschichtsunterricht schon erhoben wurden. So wurde etwa verlangt, dass 
der Geschichtsunterricht von einem einzigen Fachlehrer unterrichtet werden solle, und 
diesem auch die nötigen Ressourcen gewährt werden sollen, damit der Geschichtsunterricht 
eine gleichberechtigte Stellung neben den anderen Fächern einnehmen könne.861 
Der Plan Helbigs für den Geschichtsunterricht wurde im Schuljahr 1850/51 zum ersten 
Mal ausgeführt und hielt sich im Wesentlichen bis 1866, wenn auch in den Oberklassen die 
spezielle Stunde „Deutsche und sächsische Vaterlandskunde“, die eine wesentliche Forderung 
                                                 
859 Ebd., S. 5. 
860 Ebd., S. 14. 
861 Ebd., S. 14–18. 
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des Ausschusses für Nationalitätenbildung war, ab 1861/62 nicht mehr erwähnt wird. 
Bemerkenswert ist jedoch, dass dieser Unterricht, der zur nationalen Gesinnungsbildung der 
Primaner beitragen sollte, gerade während der Reaktionsphase beibehalten wurde; später aber 
nicht mehr explizit gelehrt wurde und statt dessen verstärkt die alte Geschichte auf dem 
Umweg der Repetition als Vorbereitung auf das Abitur wieder Einzug in die Oberklassen 
hielt. 
Insgesamt erforderte vor allem die Umstellung der Klassen in Jahreskurs–Jahrgangsklassen 
eine Adaption des Curriculums, welches nur zwei Jahre zuvor unter Mithilfe von Helbig im 
Regulativ für den Geschichtsunterricht fixiert wurde. Im Grunde wurde lediglich in den 
beiden Quarten eine Überblicksdarstellung der Weltgeschichte eingeführt, der sich in etwa an 
der Ausnahmeregelung für die Quarten der Fürstenschulen orientierte, so dass der Lehrplan 
nunmehr doch drei Stufen hatte und wieder näher am preußischen lag: einen einjährigen 
propädeutischen Unterricht in den Progymnasialklassen, einen zweijährigen Überblick über 
die Weltgeschichte in den beiden Quarten und dann erst den langen Geschichtskurs, den das 
Regulativ verlangte. Dieser wurde an der Kreuzschule allerdings auf fünf Jahre verkürzt, 
anstatt wie vorgeschrieben sechs Jahre zu dauern. 
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Tabelle 26: Geschichtsunterricht Kreuzschule 1850/51 und 1866/67
862
 
Klasse: 1850/51 1866/67 
Prima 
(Oberprima) 
Neueste Geschichte von 1789–1848 (gelegentlich 
bis 1815), mit mündlichen und schriftlichen 
Repetitionen der allgemeinen Geschichte. 
Deutsche und sächsische Vaterlandskunde, 3 St. 
durch Oberlehrer Helbig 
Specielle Wiederholung der alten 
Geschichte. Neueste Geschichte 




Neue Geschichte von 1492–1789, mit mündlichen 
und schriftlichen Repetitionen der alten und 
mittleren Geschichte, 3 St. durch Oberlehrer 
Helbig 
Repetitionen der alten und 
mittleren Geschichte. Neue 




Historische Propädeutik. Repetition der Alten 
Geschichte. Mittlere Geschichte von 476–1492, 
mit mündlichen und schriftlichen Repetitionen, 3 
St. durch Oberlehrer Helbig 
Historische Propädeutik. 
Repetitionen der alten Geschichte. 




Repetition der Griechischen Geschichte, Römische 
Geschichte 753 v. bis 476 n. Chr. Geb., mit 
schriftlichen Übungen, 2 St. durch Oberlehrer 
Helbig 
Repetition der griechischen 
Geschichte. Römische Geschichte 




Geschichte des Orients und Griechische 
Geschichte bis 146 v. Chr. Mit schriftlichen 
Übungen, 2 St. durch Oberlehrer Helbig 
Geschichte des Orients und 
griechisch– macedonische 




Mittlere und Neuere Geschichte, 2 St. durch 
Gymnasiallehrer Pfuhl 
Neuere Geschichte bis zum 
Zeitalter der Reformation, 2 St. 
durch Gymnasiallehrer Neissner 
Unterquarta 
(Quarta) 
Alte und Mittlere Geschichte, 2 St. durch 
Gymnasiallehrer Pfuhl 
Geschichte der Römer bis 




(Sexta u. Quinta) 
Biographische Weltgeschichte von der ältesten Zeit 
bis zu unserem Jahrhundert, 2 St. durch 
Gymnasiallehrer Pfuhl 
Die Völker des Orients im 
Alterthum; die Sagen der Griechen, 
3 St. durch Oberlehrer Mehnert 
Anmerkung: Es handelt sich um Jahreskurse. Der Lehrplan wiederholt sich jedes Jahr und verschiebt sich nicht wie bei den 3–
semestrigen Lehrplänen der anderen Schulen. In Klammern sind die später in Deutschland üblichen Bezeichnungen für die 
Klassenstufen des 9–klassigen Gymnasiums angegeben. 
Dieser Unterricht ist die exakte Umsetzung des Lehrplanentwurfs des Ausschusses für 
Nationalitätenbildung, der sich kaum von dem kurz vorher von den gleichen Autoren 
verfassten Regulativ für den Geschichtsunterricht unterscheidet.863 So entstand nun ein 
Kursablauf, der zunächst mit zwei Jahren Biographischer Weltgeschichte in einer Klassen-
kombination der beiden Unterklassen begann. Ab 1855/56 jedoch entwickelte sich dieser 
lehrplankonforme propädeutische Unterricht immer mehr in Richtung eines ereignisge-
schichtlichen Überblicks, bevor er dann ab 1864/65 durch den Lehrer Mehnert in einen Kurs 
umgestaltet wurde, der völlig dem zu wider lief, was Wachsmuth für den Vorbereitungsunter-
                                                 
862 Vgl. Jb. Kreuzschule 1851 und 1867. 
863 Vgl. den Lehrplan für Geschichte in: NJPP, Supp. 15., H. 1, Leipzig 1949 S. 15–18. 
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richt gefordert hatte: Es wurde die Völker des Orients behandelt und Sagenstoffe des 
Klassischen Altertums. 
In den beiden Quarten setzte sich der Vorbereitungsunterricht mit einem Abriss der 
Weltgeschichte fort, der den Zweck hatte, Überblickswissen für den Gymnasialkursus den 
Schülern „einzuprägen“. Wurden im Progymnasium noch spannende Geschichten erzählt, 
kann man sich den Unterricht in Quarta eher schon als Gedächtnisübungen für Namen 
Zahlen und Ereignisse vorstellen, wenngleich auch die Mitglieder des Ausschusses für 
Nationalitätenbildung ausdrücklich einen Mittelweg fordern zwischen „Überladung des 
Gedächtnisses“ und der „Forderung dass [der Schüler] die wichtigsten Jahreszahlen in 
unverlöschlich treuem Gedächtnisse habe.“864 
Ab Tertia begann dann der im Regulativ projektierte Fünfjahreskurs der Weltgeschichte 
für das Gymnasium. In diesem Kurs wurde permanent der Stoff der früheren Abschnitte 
wiederholt. Ab Untersekunda standen Helbig jetzt sogar drei Stunden zur Verfügung; eine 
Forderung die als Desiderat in den Gutachten der Geschichtslehrer häufig aufgetaucht war. 
So konnte Helbig auch die fortgesetzten Repetitionen und seine Tradition der „Historischen 
Propädeutik“ für die Untersekundaner fortführen. 
In dieser Gestalt findet sich der Geschichtsunterricht nach der flächendeckenden Einfüh-
rung von Jahreskursen ab 1868 an den sächsischen Gymnasien häufig. Die Kreuzschule 
wurde so zunehmend das Vorbild für die Modernisierung der Gymnasien in Sachsen ab den 
1860er Jahren und löste die Landesschulen in dieser Funktion ab. Spätestens ab 1868 wurde 
mit der Einführung der Jahreskurse auch das Regulativ für den Geschichtsunterricht zu einer 
nunmehr fast obsoleten Bestimmung, da die Curriculumseinteilung nicht mehr mit der 
Klasseneinteilung an den Schulen übereinstimmte. Neue Bestimmungen zum Geschichtsun-
terricht, die gleichwohl auf dem Regulativ von 1846 aufbauten, lieferte aber erst das Gesetz 
für die Gymnasien Sachsens aus dem Jahr 1876. 
6.5 Geschichtsunterricht an der Nikolaischule in Leipzig 1831–1866 
6.5.1 Allgemeine Schulgeschichte und Geschichtsunterricht vor 1831 
Obwohl sich das Schulgebäude der Nikolaischule neben der Nikolaikirche befand, ist sie 
keine kirchliche Schule wie die Thomasschule, sondern wurde durch den Leipziger Rat als 
städtische Schule begründet und am Nikolaustag 1512 eröffnet. Den frühesten Beginn des 
Geschichtsunterrichts kann man für die Nikolaischule um das Jahr 1712 herum annehmen, 
                                                 
864 Vgl. Ebd., S. 14. 
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als sich die Lateinschulen stärker der pietistischen Forderung nach „politischer Bildung“ 
ausgesetzt sahen und damit Realien wie Geschichte und Geographie für den Schulunterricht 
verlangt wurde. Der Rektor Ludwig Christian Crell (Rektor 1699–1733) bot nach einer 
Visitation des Rates diesem an, mit den Schülern jeden Mittwoch und Sonnabend die 
Zeitungen zu lesen.865 Um diese Lektüre zu unterstützen, erhielt er vom Rat eine Anzahl 
Bibeln und geographische und historische Nachschlagewerke geschenkt, wie z.B. Christoph 
Cellarius’ und Johannes Hübners geographische Arbeiten und Atlanten, sowie einige 
Exemplare beider Teile des als „Hübnersches Lexicon“ bekannt gewordenen „Realen 
Conversations–Lexicons“.866 Auch als Prämien für begabte Schüler spendete der Rat Bücher, 
die sich die Schüler selbst aussuchten. Häufig waren dabei Geschichtsbücher auf der Liste.867 
Regulären Geschichtsunterricht gab es dagegen wenig: Der Lehrplan von 1716 weist eine 
einzige Wochenstunde für Geschichte in Prima aus, in der aber auch Mythologie und Poetik 
gelehrt werden sollte.868 Erst der aufgeklärte Reformrektor Johann Jakob Reiske869 lehrte ab 
1768/69 in den Oberklassen regelmäßig Universalgeschichte nach Christoph Cellarius 
„Historia Tripartia“ gemeinsam mit Geographie und Philosophiegeschichte.870 Dies 
entsprach in etwa auch der Ernestinischen Schulordnung von 1773. Doch erst ab 1799 
begann der übernächste Rektor Gottlieb Samuel Forbiger den Unterrichtsplan entschieden zu 
modernisieren und Realien in der Schule einzuführen. Er hatte schon als Konrektor 1792 
dem Leipziger Rat Pläne vorgelegt, um die Unterklassen der Nikolaischule zu einer 
Bürgerschule umzubauen, ein Plan, der nicht verwirklicht wurde, weil stattdessen gleich eine 
separate Bürgerschule gegründet wurde. 
Geschichte wurde nun in den vier oberen Klassen zweistündig als Universalgeschichte 
nach dem neueren Geschichtsbuch „Lehrbuch der allgemeinen Weltgeschichte zum 
                                                 
865 Vgl.: Kämmel, Otto: Geschichte des Leipziger Schulwesens, Leipzig 1909, S. 277f. 
866 Reales Staats– Zeitungs– und Conversations–Lexicon: Darinnen… die in verschiedenen Ländern übliche so 
geistliche als weltliche Ritter–Orden, ... Als auch Andere in Zeitungen und täglicher Conversation vor-
kommende ... Wörter ... beschrieben werden. Die fünffte Auflage, darinnen die Geographischen Beschrei-
bungen mit Fleiß rectificiret und vermehret, alles biß auf gegenwärtige Zeit continuiret worden, also daß 
gantze Werck in allem über 21000. Artickel begreiffet : Nebst ... einer erneuerten Vorrede Herrn Johann 
Hübners, Rectoris des Fürstl. Gymnasii zu Merseburg. 5. Auflage, Verlegt bei Johann Friedrich Gleditsch 
und Sohn, Leipzig 1711. Als Ergänzung zu diesem Lexikon erschien 1712 erstmals das von Paul Jacob 
Marperger zusammengestellte „Curieuse Natur–Kunst–Gewerck– und Handlungs–Lexicon“, Leipzig 1712. 
867 So. z.B. Spener, Jakob Carl: Historiae Germaniae Universalis Et Pragmatica Brevitter Ac Perspicue 
Exposita: Cum Perpetuis Notis Et Copiosis Indicibus, Lipsiae Et Halae, 1716 oder Pufendorf, Samuel: 
Einleitung zu der Historie der vornehmsten Reiche und Staaten, so itziger Zeit in Europa sich befinden, 
Frankfurt am Main 1684, der sein Buch explizit auch zur Unterrichtung der „vornehmen Jugend“ veröf-
fentlicht hatte. Vgl. Kämmel, Leipziger Schulwesen, S. 291. 
868 Vgl. Kämmel, Leipziger Schulwesen, S. 288. 
869 Vgl. die umfänglichen biographischen Angaben Ebd., S. 370–416. 
870 Ebd., S. 398ff und 426ff. 
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Gebrauch beim ersten Unterricht der Jugend“871 von Johannes Matthias Schröckh gelehrt, 
das „den Cellarius“ verdrängte. Geographie wurde in allen Klassen ebenfalls zweistündig 
gelehrt, in den Oberklassen als alte Geographie abwechselnd mit römischen Altertümern und 
Mythologie.872 
Bis 1810 hatte Forbiger seinen Plan weiter den Bildungsforderungen seiner Zeit angepasst 
und u.a. aus den naheliegenden Gründen der napoleonischen Besatzung Französischunter-
richt eingeführt. Geschichte wurde auf alle Klassen ausgedehnt und in den unteren Klassen 
(Sexta und Quinta) und der Mittelstufe (Quarta und Tertia) nach dem Lehrbuch „Merkwürdi-
ge Begebenheiten aus der allgemeinen Weltgeschichte“ von Gottfried Gabriel Bredow873 
unterrichtet. In Prima und Sekunda folgte der Unterricht weiter dem Buch von Schröckh. Die 
Geographie behandelte nunmehr das „Königreich“ Sachsen in den Unterklassen und in den 
mittleren Klassen politisch–statistische Geographie. In den Oberklassen war alte Geographie 
als Fach weggefallen.874 Die so begonnenen neuhumanistischen Reformen sollten aber erst 
durch den Nachfolger Forbigers vollendet werden. 
Dies war Karl Friedrich August Nobbe,875 welcher die Schule 50 Jahre lang, von 1816 bis 
1866 als Lehrer und ab 1828 als Rektor entscheidend prägen sollte. Nobbe, geboren am 
7. Mai 1791 in Schulpforta als Sohn eines Amtsaktuarius, war Portenser Schüler unter dem 
Neuhumanisten Carl David Ilgen von 1804–1810, und dann Student an der Universität 
Leipzig, wo er Philologie im Seminar von Gottfried Hermann und Christian Daniel Beck 
studierte, dessen Mitarbeiter er wurde. Parallel dazu trat er in die Theologische Gesellschaft 
des Professors Tittmann ein. Er war allerdings nicht Mitglied von Hermanns berühmter 
Griechischer Gesellschaft. 1814 bestand er das theologische Candidatenexamen in Dresden 
und erhielt eine Stelle als Collaborator an der Thomasschule in Leipzig. 1815 wurde er zum 
Magister promoviert und schon im Jahr darauf als Tertius an die Nikolaischule berufen. In 
ihm hoffte der Leipziger Rat einen tatkräftigen jungen Gelehrten gefunden zu haben, der 
diese Schule neuhumanistisch reformieren könnte. Nachdem er sich 1820 an der Universität 
Leipzig habilitiert hatte, wurde Nobbe zum Conrektor ernannt und begann mit dem Umbau 
der Schule, den er bis etwa 1835 beendet hatte. Die Schule wurde geradezu neu gegründet: 
das Personal wurde durch gezielte Pensionierungen erneuert und so das Kollegium verjüngt. 
                                                 
871 Vgl. oben S. 210 Anm. 563. 
872 Vgl. Kämmel, Leipziger Schulwesen, S. 483f. 
873 Dies Buch wird noch lange und häufig Verwendung an den sächsischen Gymnasien finden. Zuerst aufgelegt 
als: „Umständlichere Erzählung der merkwürdigen Begebenheiten aus der allgemeinen Weltgeschichte“, 
Altona 1803. Vgl. zu Bredow: ADB Bd. 3, S. 282–283. 
874 Vgl. Kämmel, Leipziger Schulwesen, S. 488. 
875 Vgl. zu Nobbe: Kämmel, Leipziger Schulwesen S. 548ff passim und auch ADB 23, S. 459f. 
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Die Gehälter und auch das Schulgeld wurden neben dem Lehrplan ebenfalls auf zeitgenössi-
sche Standards angehoben, wie auch die Räumlichkeiten der Schule umgebaut.876 
Rektor Nobbe war ein schwieriger Charakter, dessen Verhalten nicht immer Gegenliebe 
bei seinen Mitmenschen hervorrief. Otto Kämmel beschreibt ihn noch milde: „Zweifellos ein 
echter Schulmonarch und ein strenger, ja einseitiger Humanist, aber fest in seinen politischen 
und pädagogischen Überzeugungen, die er immer mannhaft und unerschrocken, oft nicht 
ohne Schärfe, verfocht, später wohl schroff und unzugänglich, immer selbstbewusst, nicht 
ohne einen Stich in eine gewisse Eitelkeit nach alter Humanistenart […].“877 
Weniger ausgewogen fällt seine Beurteilung im Visitationsbericht des Geheimen Schulrats 
Konrad Benjamin Meißner aus, der Nobbe als notorischen und starrsinnigen Kritiker 
bezeichnete, der penetrant zu allem und jedem seine Meinung abgeben müsse und ständig 
Quertreibereien anzettele um auch die wohlmeinensten Schulreformpläne zu hintertreiben. 
Leider könne man ihn nicht des Amtes entheben, da ihm trotz seiner schon unangenehmen 
Eigensinnigkeit keine Verstöße gegen das Dienstrecht nachzuweisen seien.878 
In der Phase der Modernisierung der Nikolaischule veränderte sich vor allem auch der 
Lehrplan immer wieder; die Jahre 1820 und 1829 brachten hier die größten Anpassungen. 
Der Lehrplan von 1820 versuchte das Fachklassensystem mit dem Altersklassensystem zu 
verbinden: er schrieb drei Bildungsstufen und sechs Hauptklassen vor. Die zwei unteren 
sollten sowohl den Übergang in einen bürgerlichen Beruf ermöglichen, wie auch als 
Progymnasium dienen. In diesen sechs Klassen sollten die Schüler jahrgangsweise in Latein, 
Deutsch, Religion und Geschichte unterrichtet werden. Für die anderen Fächer gab es 
zusammengefasste Fachklassen in verschiedenen Abstufungen: drei Mathematikklassen, fünf 
Griechischklassen, drei Französische, zwei Hebräische, zwei für Gesang und vier für das 
Schreiben in den Unterklassen. De facto überwog aber lange Zeit noch das Fachklassensys-
tem auch in den „Hauptfächern“. Die drei Fachklassen für Geschichte wurden beispielsweise 
erst nach dem Schuljahr 1832/1833 von einem Jahrgangsklassensystem abgelöst, das danach 
wegen der Schwankungen in der Schülerfrequenz und häufigen Lehrerwechseln nicht 
konsequent eingehalten werden konnte. Denn ob es nun Jahrgangsklassen oder Fachklassen 
geben konnte, hing weniger von der pädagogischen Absicht und dem Willen der Lehrer als 
vielmehr von der Personal– und Raumausstattung der Schule ab. Genügend Klassenzimmer 
                                                 
876 Vgl. Kämmel, Leipziger Schulwesen S. 551ff. 
877 Vgl. Kämmel, Leipziger Schulwesen S. 548ff. 
878 Vgl. SächsHStA Dresden MfV 11534, Acta die Revision der sächsischen Gymnasien betreffend 1847–1893, 
fol. 149. So negativ wurde sich über keinen der übrigen Rektoren geäußert. 
350 
für alle sechs Klassen gab es beispielsweise erst nach dem Umbau der Nikolaischule ab dem 
Oktober 1827.879 
Der Lehrplan von 1820 sah für Geschichte zunächst recht pauschal vor: 
 Sexta: Geschichte des sächsischen Vaterlandes. 
 Quinta: die wichtigsten weltgeschichtlichen Begebenheiten. 
 Quarta und Tertia: Vertiefung dieses Stoffes in weltgeschichtlicher Perspektive. 
 Sekunda: griechische Geschichte. 
 Prima: römische Geschichte, wobei „auf der einen Seite der classische, auf der 
anderen Seite der vaterländische Gesichtspunkt hervorgehoben werden soll.“880 
Dieser Stoff wurde weiterhin in drei Fachklassen gelehrt, die schon 1823 ein verändertes 
Pensum aufwiesen, bei dem vor allem die mittelalterliche Geschichte einen eigenen Platz 
bekam: 
 Untere Klasse (Sexta und Quinta): ein Jahr sächsische und allgemeine Geschichte 
in zwei Wochenstunden. 
 Mittlere Klasse (Quarta und Tertia): anderthalb Jahre mittelalterliche Geschichte in 
zwei Stunden flankiert von zwei Stunden vaterländischer und allgemeiner Geogra-
phie. 
 Obere Geschichtsklasse (Sekunda und Prima): drei Jahre alte Geschichte in zwei 
Stunden. Flankiert wurde dieser Unterricht in Sekunda durch einen zweistündigen 
Kurs in Mythologie und griechischer und römischer Literatur. In Prima lehrte man 
zum Geschichtsunterricht noch zwei Stunden „griechische und römische Altertü-
mer“, also Archäologie, abwechselnd mit „Seelen– und Denklehre“, eine Mischung 
aus psychologischer und philosophischer Propädeutik. 
6.5.2 Geschichtsunterricht und Geschichtslehrer 1831–1846 
Dieser Lehrplan wurde von Nobbe immer wieder je nach Personallage und neuen Ideen 
umgearbeitet. 1830 hatte er ihn wiederum verändert und projektierte nun einen dreifachen 
Durchgang durch die Weltgeschichte in verschiedenem Umfang und wesentlich mehr 
Archäologie und Literaturgeschichte. Dieser Plan war klar darauf ausgerichtet, den 
Geschichts– und Geographieunterricht zum Auxiliarfach der alten Sprachen zu machen: 
                                                 
879 Vgl. Kämmel, Leipziger Schulwesen, S. 557 und Hocquél–Schneider, Sabine: Alte Nikolaischule Leipzig, 
Leipzig 1994 S. 35ff. 
880 Vgl. Kämmel, Leipziger Schulwesen S. 554 f. Hier sind die lateinischen Ziffern für die Klassenstufen falsch 
gedruckt. 
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 Sexta und Quinta: anderthalb Jahre allgemeine zusammen mit vaterländischer 
Geschichte in zwei Wochenstunden, sowie ein Jahr neue Geographie in zwei Stun-
den 
 Quarta und Tertia: ein Jahr ältere, mittlere und neuere Geschichte in zwei Stunden 
sowie ein Jahr alte und neue Geographie in zwei Stunden. Daneben ein Jahr römi-
sche und griechische Antiquitäten in zwei Stunden. 
 Secunda und Prima: anderthalb Jahre ältere Geschichte in zwei Stunden, ein Jahr 
mittlere und neuere Geschichte in zwei Stunden sowie ein Jahr alte Geographie in 
zwei Stunden. Daneben ein Jahr Geschichte der griechischen und römischen 
Schriftsteller in zwei Stunden und anderthalb Jahre griechische und römische Anti-
quitäten in zwei Stunden. 
Die konkrete Umsetzung dieses Lehrplans lässt sich nur noch für zwei Schuljahre zeigen, da 
schon im Schuljahr 1832/33 eine erneuter Umbau des Lehrplans anstand, der Ernst machen 
sollte mit der Aufhebung der Fachklassen in Geschichte, wie dies seit 1820 schon geplant 
gewesen war. 
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Tabelle 27: Geschichtsunterricht Nikolaischule 1830–1832 
Klasse: 1830/31 1831/32 
Prima & 
Sekunda 
Im Sommer: letzte Hälfte der alten, besonders der 
römischen Geschichte von der Zerstörung Carthagos bis auf 
Constantin den Grossen. Letzte Hälfte der römischen 
Antiquitäten, Lehre vom Seewesen, vom häuslichen Leben 
und von der Religion der Römer. 
Im Winter: mittlere Geschichte von Constantin dem 
Großen bis auf Carl den Großen und Muhamed. Griechische 
Antiquitäten beendigt 2 St. 
Geschichte der europäischen 
Staaten von Karl d. Gr. bis zu 
Ende des 18. Jh. Im Sommer 
römische Litteraturgeschichte 




Im Sommer: die letzte Hälfte der neuern Geschichte, 
besonders Schwedens, Russlands, Polens und Ungarns bis 
auf die französische Revolution und von da an Geschichte 
aller europäischen Staaten zusammengefasst bis auf die 
neuesten Zeiten. Letzter Abschnitt der römischen 
Antiquitäten, Lehre vom häuslichen Leben, dann die 
Griechischen Antiquitäten in einem Umrisse, alte 
Geographie, Einleitung und nähere Beschreibung von ganz 
Italien 2 St. 
Im Winter: alte Geschichte vom ersten Ursprunge der 
Staaten Asiens, Africas und Europas in der ersten Periode bis 
auf den Untergang des persischen Weltreiches durch 
Alexander den Großen. 
Allgemeine Geschichte von 
Constantin d. Großen bis auf 
die neuesten Zeiten. 
Quinta & 
Sexta 
Allgemeine Weltgeschichte in einem Umrisse Allgemeine Weltgeschichte in 
einem Umrisse nach Bredow 
Unterrichtet wurde Geschichte in dieser Formation von zwei Lehrern: den in der Hierarchie 
am niedrigsten stehenden Mitgliedern des Kollegiums: die beiden oberen Geschichtsklassen 
unterrichtete der Collaborator Dr. phil. Julius Wilhelm Hempel und die untere der Vikar Dr. 
theol. Benjamin August Bernhard Otto, der den Unterricht des seit 1821 dauerhaft 
kränklichen Quintus Hempel senior vertrat. Die Biographie seines Sohnes zeigt ein weiteres 
typisches Profil sächsischer Gymnasiallehrer, deren Väter ebenfalls Gymnasiallehrer waren: 
Dr. phil. Julius Wilhelm Hempel wurde am 04.07. 1806 in Leipzig als 
Sohn des 1832 emeritierten Quintus der Nikolaischule Dr. Friedrich Wil-
helm Hempel geboren. 1815–1824 besuchte er die Nikolaischule bis zum 
Abitur. Anschließend absolvierte er ein Studium der Theologie und Philo-
logie an der Universität Leipzig. Ab 1827 erteilte er freiwilligen Unterricht 
an der Nikolaischule. 1828 wurde er zum Dr. phil. promoviert und als Col-
laborator für Geschichte an die Nikolaischule berufen. 1832 stieg er zum 
Collega VI, 1835 zum Collega IV, und ab 1838 zum Collega III auf. Ab 
1867 zusehends kränklich, ging er 1870 in den Ruhestand und verstarb am 
07.08. 1873 in Leipzig.881 
Wilhelm Hempel junior erteilte bis zu seiner Emeritierung 1870 an der Nikolaischule 
regelmäßig Geschichtsunterricht in den höheren Klassen. 
                                                 
881 Vgl.: Bischoff, Ernst Friedrich: Das Lehrerkollegium des Nicolaigymnasiums in Leipzig 1816–1896/97, 
Biographisch–Bibliographische Beiträge zur Schulgeschichte, Leipzig 1897, S. 11. 
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Auch der Vikar Otto erteilte bis zu seinem Tod im Jahre 1847 weiter Geschichtsunterricht 
in den Unterklassen. 
Dr. theol. Benjamin August Bernhard Otto wurde am 04.04. 1784 in 
Frießdorf, Grafschaft Mansfeld als Sohn des Pfarrers geboren. Ab 1798 be-
suchte er die Schulpforta und nahm 1804 ein Studium der Theologie und 
Philologie an der Universität Leipzig auf. 1809 bestand er vor dem Konsis-
torium in Dresden die Prüfung zum cand. theol. 1810 folgte die Promotion 
zum Dr. theol. an der Universität Wittenberg. Ab 1815 bekleidete er ein 
Pfarramt in Köselitz bei Großenhain. 1820 schied er wegen Krankheit frei-
willig aus dem Pfarramt. Nach seiner Genesung 1821 wurde er zunächst 
Vikar an der Nikolaischule bis 1831, dann Collaborator und ab 1832 1. Ad-
junkt für den Realunterricht in den unteren Klassen. Zugleich war er ab 
1821 Frühprediger an der Universitätskirche. Er starb plötzlich am 03.05. 
1847 in Leipzig.882 
Die Frequenz der Nikolaischule hatte sich durch die Reformen ab 1820 wesentlich 
verbessert,883 so dass die häufigen Klassenkombinationen ein zunehmendes Problem für den 
Unterricht wurden. Es saßen schlicht zu viele Schüler in den Fachklassen, um einen 
geregelten Unterricht zu ermöglichen. Aus diesem Grund strebte Nobbe nun die Trennung 
der Fachklassen an, zunächst in den Unterklassen, die weit überfüllter waren als die beiden 
oberen. Nobbe verkündet daher im Osterprogramm 1832 einen nochmals abgeänderten 
Lehrplan. 
Er hielt an seiner Auffassung fest, dass es drei Bildungsstufen gebe und wollte nun für jede 
Bildungsstufe zwei Geschichtsklassen einrichten. Versetzungen waren halbjährlich, 
entscheidend dafür waren die Leistungen im Lateinischen. In anderen Klassen konnte man 
auch langsamer oder schneller voranschreiten. Nur beim Übergang zwischen den drei 
Bildungsstufen wurde auf die Gleichmäßigkeit der Leistungen in allen Klassen geachtet – 
besonders beim Übergang vom Progymnasium ins Gymnasium. 
Den Ablauf für das „Geschichtliche Studium“ dachte er sich folgendermaßen: 
„1) aus Sexta kommt ein Schüler mit allgemeiner Kenntniß der Geschichte 
und Geographie des Vaterlandes 2) nach Quinta, wo von demselben Ge-
sichtspunkte aus der Schüler die wichtigsten Weltgeschichtlichen Begeben-
heiten zugleich mit dem Schauplatze derselben kennen lernen (Skizze der 
Perioden zu memorieren). 3) mit dem Eintritt in die unterste Gymnasial-
classe –Quarta– erhalten sie zwar eine Uebersicht der wichtigsten Momente 
                                                 
882 Ebd., S.10. Otto geriet auch in dauerhaft heftigen Streit mit seinem Rektor Nobbe, dessen Amtsführung er 
im Leipziger Tageblatt öffentlich kritisierte, wogegen Nobbe Ottos pädagogische Leistungen ungenügend 
fand und ihn als rationalistischen Theologen denunzierte. Vgl. Kämmel, Leipziger Schulwesen, S. 591f. 
883 Sie war wegen der Erhöhung des Schulgeldes 1820/21 auf 88 Schüler gesunken, betrug aber Ostern 1828 
schon wieder 154 und Ostern 1834 sogar 209 Schüler. Danach sank die Schülerzahl an der Nikolaischule 
aber beständig wieder. Vgl. Kämmel, Leipziger Schulwesen S. 548 und 593. Im Gegensatz dazu hatte die 
Thomasschule selten weniger als 200 Schüler. 
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aus jeder Periode der allgemeinen Weltgeschichte (Skizze der Geschichte, 
Perioden nach ihren Epochen zu memorieren) aber dem Zwecke des 
Gymnasiums gemäß auch eine Beschreibung der Griechischen Geschichte 
und eine allgemeine Ansicht der Geographie des alten Griechenlandes und 
des Römischen Staates. 4) in Tertia herrscht bei dem Vortrage der allge-
meinen Weltgeschichte, deren wichtigste Momente mit Zusätzen das Ge-
dächtnis sich hier einprägen soll, die Rücksicht auf die alte Roma vor. 
Hiermit wird eine allgemeine Übersicht der alten Geographie verbunden. 
In Sexta und Quinta wiederholt sich der Cursus jährlich, in Quarta und 
Tertia in 1 ½ Jahren. 
In Secunda und Prima, wo auf der einen Seite der classische, auf der ande-
ren der vaterländische Gesichtspunkt hervorgehoben, und der in früheren 
Classen aufgeführte Bau der allgemeinen Weltgeschichte weiter ausgebaut 
werden soll, wird der Kursus gemeinschaftlich in 3 Jahren gemacht. 
Daneben wird den Secundanern, welche nach ihrer Neigung unter Beirath 
des Lehrers ihre classische Lektüre ordnen sollen, eine allgemeine Über-
sicht der Geschichte der Griechischen und Römischen Literatur (in den 
Deutschen Lehrstunden auch der Deutschen) und der alten Griechischen 
und Römischen Göttersysteme (Mythologie) in 1 1/2 Jahren, den Prima-
nern aber eine solche von der Griechischen und Römischen Archäologie 
geboten. Hieran schließt sich bei den letzteren auch die Logik. 
Die Stunden für die "Geschichtlichen Wissenschaften" (in den Unterklas-
sen mit Geographie) betragen für 1 und 2: 2 St., 3 und 4: 3 St. und 5 und 6: 
4 St.“884 
Dieses Curriculum war im Wesentlichen eine elaborierte Mischform aus allen vorherigen 
Plänen. Es folgte dem Prinzip der konzentrischen Kreise mit einem dreimaligen Durchgang 
durch die Weltgeschichte. In den ersten vier Klassen ging es hauptsächlich um das 
Auswendiglernen von Orientierungs– und Faktenwissen und die Verbindung von 
geographischem und historischem Wissenskanon. In den beiden oberen Klassen war das Ziel 
ganz deutlich, den „Vortrag der allgemeinen Weltgeschichte“ nicht als selbständigen 
Geschichtsunterricht mit eigenen Bildungszielen zu erteilen, sondern ihn als Quelle für 
Hintergrundinformationen für den Sprachunterricht und die Lektüre der Klassiker zu 
benutzen. 
Entsprechend dieser Logik gab es bei der Umsetzung dieses Lehrplans auch keine 
„eigentlichen“ Geschichtslehrer mehr: Die Haupt– oder Klassenlehrer jeder Klassenstufe 
übernahmen nun den Geschichtsunterricht in den Oberklassen, während die Unterklassen 
weiter von den Collaboratoren bzw. Adjunkten unterrichtet wurden. 
Der Plan sah weiterhin eine Klassenkombination von Sekunda und Prima vor, die 
gemeinsam einen dreijährigen Kurs in Geschichte absolvieren sollten. Das Problem, dass 
                                                 
884 JB Nikolaischule 1832. 
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dann die meisten Schüler, in der Regel zwei Drittel von allen, bei Versetzungen aus Tertia 
mitten in einen chronologischen Geschichtskurs einsteigen mussten, der schon anderthalb 
Jahre lief, wurde ignoriert. Augenscheinlich setzte das Kollegium darauf, dass die Schüler 
genügend Fakten– und Überblickswissen in den Unterklassen gepaukt hatten, um sich 
zurechtzufinden. 
Der Plan wurde ab dem Schuljahr 1832/1833 zur Ausführung gebracht. Erste Konse-
quenz war es, dass nun in der Regel vier Lehrer den Geschichtsunterricht erteilten, manchmal 
auch fünf. Die Personalbesetzung und die Aufteilung bzw. Zusammenlegung der Klassen 
änderte sich zwischen dem Schuljahr 1832/1833 bis zum Schuljahr 1839/40 nahezu jedes 
Jahr. Die Gründe dafür waren hauptsächlich die häufigen Personalwechsel im Lehrerkollegi-
um und damit automatisch auch beim Geschichtsunterricht.885 
Die Fluktuation der Lehrer war enorm hoch und bleibt während des gesamten Untersu-
chungszeitraumes auffällig. In den Jahren 1831–1866 unterrichteten nicht weniger als 21 
Lehrer Geschichte an der Nikolaischule. Viele von Ihnen (9) unterrichteten nur ein bis vier 
Jahre Geschichte, meist in den Unterklassen, bevor sie entweder im Kollegium der 
Nikolaischule aufstiegen oder, was weit häufiger der Fall war, auf besser dotierte Stellen an 
anderen Schulen gelangten. Die Nikolaischule scheint bei den Absolventen der Universität 
eine beliebte Schule für die Zeit des Berufseinstieges nach dem Studium gewesen zu sein,886 
wie auch ein präferierter Rekrutierungspool für die Schulkommissionen der sächsischen 
Städte und das Kultusministerium. 
Beispielsweise wurden nicht weniger als fünf Lehrer, die u.a. auch Geschichte an der 
Nikolaischule unterrichtet hatten, im Untersuchungszeitraum als Rektoren an andere Schulen 
berufen: Konrektor Karl Heinrich Frotscher 1835 als Rektor nach Annaberg und dann 1843 
nach Freiberg, Tertius Karl Hermann Funkhänel 1837 nach Eisenach, Quintus Julius Ludwig 
Klee 1848 an die Kreuzschule Dresden, Sextus Johann Friedrich Palm zunächst 1843 als 
4. Professor an die Landesschule Grimma, von wo er 1850 als Rektor an das Gymnasium 
Plauen ging und Quintus Otto Kreußler, der 1857 3. Professor an der Landesschule Meissen 
und 1871 Rektor des Gymnasiums Bautzen wurde.887 Viele der Lehrer nutzten die Nähe der 
Universität Leipzig, um mit einem Bein in der Wissenschaft zu bleiben, sei es als außerordent-
                                                 
885 Vgl. anschaulich, wenn auch ohne kritische Erklärung der hohen Fluktuation: Kämmel, Leipziger 
Schulwesen S. 590ff. 
886 Denkbar ist, dass Nobbe als Professor an der Universität Leipzig hier unter den Studenten eine gute 
Rekrutierungsbasis fand. Vor allem nach 1843 lernte er fast jeden Gymnasiallehrer Sachsens in seiner 
Eigenschaft als Prüfer beim Staatsexamen kennen. 
887 Viele hatten auch schon als Wissenschaftler debütiert: Funkhänel und Kreußler waren während des 
Studiums Mitarbeiter Gottfried Hermanns gewesen, Klee war vor seinem Eintritt a. O. Professor an der 
Universität und Mitarbeiter am Grimmschen Wörterbuch. 
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licher Professor oder als Mitglied einer der Gelehrten Gesellschaften. Einige schafften es 
dann auch, ordentliche Universitätsprofessuren zu bekommen, wie Nobbes Nachfolger als 
Rektor Justus Hermann Lipsius,888 oder Emil Friedrich Kautzsch.889 
Neben anderen Faktoren wirkte sich die hohe Lehrerfluktuation auch ziemlich ungünstig 
auf die Frequenz der Schule aus, die seit 1834 stetig abnahm.890 Für den Geschichtsunterricht 
bedeutete dies, dass man auf Dauer wieder zu den personal sparenderen Klassenkombinatio-
nen zurückkehren konnte, zumindest in den vier Klassen des Gymnasiums. 
Als der staatliche Geschichtslehrplan Ostern 1846 in Kraft trat, hatte sich folgendes 
Schema und folgender Lehrplan durchgängig herausgebildet und wurde auch bei Personal-
wechseln weitergeführt: 
                                                 
888 der Sohn des Thomasrektors Karl Heinrich Lipsius. Er war nach einer kurzen Zeit als Vikar 1857 an der 
Nikolaischule zunächst Lehrer an den Fürstenschulen Grimma und Meissen, bevor er 1866 Rektor der 
Nikolaischule wurde. 1877 wurde er per Dekret zum ordentlichen Professor der klassischen Philologie 
berufen und legte das Rektorat nieder. Er war 1891/92 Rektor der Universität Leipzig. 
889 Sohn eines Bürgerschullehrers, später Pfarrer. 1851–1859 Gymnasium Plauen, 1859–1863 Studium der 
Theologie und orientalischen Sprachen in Leipzig. 1863 Promotion zum Dr. phil und cand. theol. und 3. 
Adjunkt and der Nikolaischule. Aufrücken bis zum 6. Oberlehrer. 1865 rev. min. bestanden, 1869 
Habilitation an der Universität Leipzig in Exegese des Alten Testaments. 1871 a. O. Professor. 1872 
Ausscheiden aus dem Schulamt, wegen eines Rufes als Ordentlicher Professor der Theologie nach Basel. 
Hier Dr. theol. h.c., 1880 Wechsel nach Tübingen, 1888 an die Universität Halle. 
890 1834 besuchten noch 209 Schüler die Nikolaischule, 1843 waren es nur noch 90. Nobbe sah den Grund 
neben der Lehrerfluktuation vor allem auch in der Konkurrenz durch die Bürgerschule und der seit 1834 
eröffneten Realschule in Leipzig. Vgl. Kämmel, Leipziger Schulwesen S. 593f. 
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Tabelle 28: Geschichtsunterricht Nikolaischule 1839/40 bis 1841/42 





Alte Geschichte von der 
Entstehung des menschlichen 
Geschlechts bis zur Schlacht 
von Actium 2 Stunden und 1 
Stunde römische und 
griechische Literaturgeschichte 
Von der Schlacht bei 
Actium bis zu den 
Zügen der Mongolen 2 





Geschichte des Mittelalters (von 
den Zügen der Mongolen an) 
und neuere Geschichte bis auf 
unsere Zeit und 1 Stunde 







Von der Schöpfung der Welt 
bis auf die Kämpfe der Römer 
gegen die Cimbern und 
Teutonen 
Von den Kämpfen der 
Römer gegen die 
Cimbern und Teutonen 
bis auf Friedrich den 
4ten v. Deutschland (v. 
Jahre 101 v. Chr. bis 
1493 n. Chr.) 
Allgemeine Geschichte von der 
Entdeckung Amerikas bis auf 
Napoleons Abdankung (vom 




Vom Anfang geschichtslicher 
Kenntniß bis auf Augustus 
(31 v. Chr.) 
Von Augustus (31 v. 
Chr.) bis zur 
Reformation (1517) 
Im Sommer: Von der 
Reformation bis auf die neueste 
Zeit 
Im Winter: Alte Geschichte bis 




Alte Geschichte bis 31. v. 
Chr. (durch 
Personalwechsel 
doppelt in beiden 
Halbjahren) 
Im Sommer: von 
Augustus bis Karl dem 
Großen 
Im Winter: von Karl 
dem Großen bis zur 
Reformation 
Im Sommer: neuere Geschichte 
von der Reformation und 
Überblick über die ganze 
Geschichte 
Im Winter: alte Geschichte bis 146 
n. Chr. 
Anmerkung: Kursiv gesetzte Texte bezeichnen jeweils den Beginn eines neuen Kurses. 
Bemerkenswert ist hier vor allem die galoppierende Inkonsequenz des ausgeführten 
Geschichtslehrplanes zu dem von Nobbe noch 1832 verkündeten: es gibt nicht drei oder 
sechs Geschichtsklassen sondern vier, was vermutlich nur an der Größe der Jahrgänge lag. 
Die Kurse in den Unterklassen dauern nicht ein Jahr, sondern bis zu zwei Jahren, während 
nicht nur Prima und Sekunda gemeinsam einen Dreijahreskurs haben, sondern auch Tertia 
und Quarta. Und vor allem: In jeder Klasse erfolgt ein kompletter Durchgang durch die 
Weltgeschichte, wobei versucht wurde, in allen Klassen synchron zu unterrichten. Bezieht 
man die reguläre Versetzung der Schüler nach anderthalb Jahren ein, so durchlaufen sie 
theoretisch in den beiden Unterklassen den Kurs zweieinhalb Mal und zwei Mal in den 
Oberklassen. Selbst der preußische Geschichtslehrplan von 1831 schrieb nur die häufig 
üblichen drei Durchgänge vor und dieser Lehrplan galt schon einigen Zeitgenossen als zu 
sehr auf Auswendiglernen von Fakten hin orientiert. Dass die Lehrer das Faktenpensum 
nochmals komprimierten und bis zu viereinhalb Mal die Schüler während ihrer neunjährigen 
Schulzeit mit einem kompletten Abriss der „Weltgeschichte“ konfrontieren, lässt auf einen 
strikt frontalen, harten, verkürzten Paukunterricht schließen. 
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Das verwundert schon sehr, vor allem, weil die zuständigen Lehrer alle hoch kompetente 
Gelehrte waren. Doch sie mussten als jeweilige Klassenlehrer vor allem Griechisch und 
Latein unterrichten. Für den Geschichtsunterricht blieb vermutlich wenig Zeit zur 
Vorbereitung und außerdem drängte sie das vom Rektor festgelegte Pensum, so dass die 
Lehrer nicht geneigt waren, viel Arbeit in diesen Unterricht zu investieren, der ja von den 
konservativen Rektoren häufig eh’ nur als Hilfswissenschaft der Philologie angesehen wurde. 
Neben dem uns schon bekannten Julius Wilhelm Hempel sind als längerfristig tätige 
Geschichtslehrer vor allem der Konrektor Albert Forbiger zu nennen, der schon von Geburt 
an mit der Nikolaischule verbunden war. 
Dr. phil. habil. Albert Forbiger, geboren am 02.11.1798 in Leipzig als 
Sohn des Nikolaischulrektors Gottlieb Samuel Forbiger. Von Hauslehrern 
vorgebildet besuchte er ab 1806 die Nikolaischule bis 1815. Danach nahm 
er ein Studium der Theologie und Philologie an der Universität Leipzig auf. 
Später studierte er nur noch Philologie und Pädagogik. 1818 wurde er Mit-
glied der philologisch–kritischen Gesellschaft von Spohn und 1819 Mit-
glied des königlich–philologischen Seminars von Beck. 1820 Promotion 
zum Dr. phil., gefolgt von der Habilitation 1824. Im selben Jahr wurde er 
ebenfalls zum 6. Collegen der Nikolaischule gewählt. 1828 wurde er 3. Col-
lege und bereits 1835 Konrektor. Daneben hielt er noch einige Jahre Vorle-
sungen an der Universität als Privatdozent und arbeitete als Schriftsteller. 
Er war Herausgeber mehrerer Bücher, Atlanten und Schulbücher zur anti-
ken Geographie sowie Mitarbeiter für diesen Bereich bei Paulys Real–
Encyklopädie ab Bd. 4. 1853–1861 war er Mitglied der Prüfungskommissi-
on für Chirurgen. Ab 1861 gab er wegen Sehschwäche teilweise sein Lehr-
amt auf und trat 1863 in den Ruhestand. Er zog nach Dresden, wo er am 
11.03. 1878 verstarb.891 
Während der Sextus Johann Friedrich Palm schon 1843 an die Landesschule Grimma 
wechselte, blieb der Adjunkt Otto Kreußler, der Palm auf die Position des Sextus nachfolgte, 
noch einige Jahre als Geschichtslehrer an der Nikolaischule, bevor er 1857 an die Landes-
schule Meißen ging und dann nach Palms Tod auf dessen Position als Rektor in Bautzen 
nachfolgte. 
Dr. phil. Johann Friedrich Palm wurde am 02.10. 1813 wegen der 
Kriegsunruhen in Prettin bei den Großeltern im Pfarrhaus geboren. Sein 
Vater war Pfarrer in Dautzschen, später in Dommitzsch in der preußischen 
Provinz Sachsen. Nach Vorbereitung durch den Vater besuchte Palm 
1826–1832 die Nikolaischule. Nach dem Abitur nahm er ein Studium der 
Theologie und Philologie an der Universität Leipzig auf. Er war Mitglied 
der griechischen Gesellschaft und des königlichen Philologischen Seminars, 
wo ihn der Einfluss Gottfried Hermanns immer mehr zur Philologie hin-
                                                 
891 Vgl.: Bischoff, Lehrerkollegium des Nikolaigymnasiums, S. 10f. 
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zog. Hermann unterstützte seinen Plan einer akademischen Karriere, die 
aber durch den Tod des Vaters vereitelt wurde, da er nun den Unterhalt für 
seine Familie bestreiten musste. 1836 erfolgte seine Promotion zum Dr. 
phil. und ab 1835 war er als Adjunkt an der Nikolaischule beschäftigt. 1838, 
nach Erlass der Anstellungsprüfung vor dem Konsistorium in Dresden, 
rückte er zum 6. Kollegen, Ordinarius von Tertia und Griechischlehrer in 
Prima auf. 1843 erhielt er den Ruf auf die 4. Professur an der Landesschule 
Grimma, die er sofort annahm. 1850 erfolgte seine Berufung auf das Rek-
torat des Gymnasiums in Plauen, welches er 1854 nach eigenem Plan in ei-
ne Doppelanstalt mit realgymnasialem Zweig umwandelte. Dies tat er wohl 
gegen seine eigene Überzeugung: 1848 hatte er sich vehement gegen realis-
tischen Unterricht an höheren Schulen ausgesprochen.892 1861 folgte seine 
Berufung auf das Rektorat des Bautzener Gymnasiums. 1866 erging der 
Ruf an ihn, das Rektorat der Landesschule Grimma zu übernehmen, was er 
aber ablehnte, so dass sein ehemaliger Grimmenser Kollege und Nachfol-
ger im Rektorat in Plauen, Rudolph Dietsch, den Posten erhielt. Palm starb 
am 14.02. 1871 im Amt in Bautzen. Palm war verheiratet mit Adelaide von 
Chamisso, einer Tochter des Dichters Adalbert von Chamisso.893 
Dr. phil Otto Kreußler wurde am 29.10. 1813 in Leipzig als Sohn des 
Schreib– und Rechenlehrers an der Thomasschule geboren. Der Vater fun-
gierte ab 1821 als Direktor einer Privatschule. Von Privatlehrern und ab 
1821 auf der Schule seines Vaters vorbereitet, besucht er nach seiner Kon-
firmation 1827 die Quarta der Thomasschule und ab 1828 die Tertia der 
Nikolaischule. Das Abitur legte er 1832 ab. Dann studierte er zunächst ein 
Jahr Theologie an der Universität Leipzig, danach aber nur noch Philologie. 
Er war Mitglied der griechischen Gesellschaft Hermanns und des könig-
lich–philologischen Seminars von Hermann und Klotz, 1837 war er Senior 
beider Vereinigungen und Gottfried Hermanns Amanuensis. Im selben 
Jahr trat er in Adolph Beckers archäologische und in Moritz Haupts lateini-
sche Gesellschaft ein und wurde zum Dr. phil. promoviert. Das unmittel-
bare Angebot einer Stelle am Saalfelder Gymnasium lehnte er ab. Stattdes-
sen wurde er 1837 zunächst Vicar an der Nicolaischule, 1838 als Adjunkt 
fest eingestellt und rückte 1843 zum 6. Collegen, 1849 zum 5. Collegen auf. 
Er lehnte Rufe ins Rektorat des Gymnasium Cottbus und Gymnasium 
Treptow a.d. Rega ab. Ab 1857 wurde er, nach persönlicher Begutachtung 
seines Griechischunterrichts durch den Kultusminister Falkenstein, als 3. 
Professor an die Landesschule Meißen berufen. 1867 rückte er zum 2. Pro-
fessor auf und wurde ab 1871 Rektor des Gymnasiums Bautzen. Er erhielt 
den sächsischen Verdienstorden und wurde zum Oberschulrat ernannt. 
1883 wurde er pensioniert und verstarb am 01.03. 1897 in Bautzen.894 
Neuer Adjunkt an der Stelle Kreußlers wurde nun Robert William Fritzsche, der dieses Amt 
aber nicht lange versah, da eine Tuberkuloseerkrankung ihn bald schon dienstunfähig machen 
sollte: 
                                                 
892 Vgl. Palm, Friedrich: Über Zweck, Umfang und Methode des Unterrichts in den classischen Sprachen auf 
den Gymnasien, Leipzig 1848. 
893 Vgl.: ADB Bd. 25, S. 104. 
894 Vgl.: Bischoff, Lehrerkollegium des Nikolaigymnasiums, S. 17f. 
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Dr. phil Robert William Fritzsche wurde am 02.05.1819 in Leipzig als 
Sohn eines Kaufmanns geboren. Er besuchte ab 1831 das Progymnasium 
der Nikolaischule und ab 1833 die Landesschule Grimma. 1838 legte er das 
Abitur ab und begann ein Studium der Theologie und besonders der Philo-
logie an der Universität Leipzig. Er wurde Mitglied des philologischen Se-
minars und der griechischen, archäologischen und auch der historischen 
Gesellschaft Wilhelm Wachsmuths. 1842 wurde er zum Dr. phil. promo-
viert. 1843 folgte die Anstellung als Adjunkt an der Nikolaischule und 1849 
rückte er zum 6. Collegen auf. Er erkrankte 1851 an einem Lungenleiden, 
das ihn arbeitsunfähig machte. Er wurde ab 1855 dauerhaft von Vikar Ge-
bauer vertreten. Die Krankheit führte am 13.02.1857 zum Tod im Amt.895 
Der Lehrplan veränderte sich durch die Personalfluktuation nur um Nuancen, da die Lehrer 
jeweils verschiedene Schwerpunkte setzen und ihre Lehrmethoden sich auch voneinander 
unterschieden. Die einzige gravierende Veränderung war der zeitweise Wegfall der Stunde 
Archäologie und Literaturgeschichte in Prima in den Schuljahren 1842/43 – 1844/45. Der 
Grund war schlichter Lehrermangel, da außer Palm auch noch eine Reihe anderer Lehrer die 
Schule verließen.896 Die Einteilung der zweistündigen Geschichtskurse blieb jedoch bestehen 
und auch der viermalige Durchgang durch die Weltgeschichte. Allerdings wurde der Kursus 
in den Unterklassen jetzt auf die vorgegebenen anderthalb Jahre verkürzt, so dass die Schüler 
vier Durchgänge durch die „Weltgeschichte“ absolvierten. Die meisten Schüler konnten aber 
keinen der Kurse in chronologischer Reihenfolge absolvieren, da sich der Beginn der Kurse in 
den Unterklassen nur alle anderthalb Jahre ergab, während die Einschulungen jeweils Ostern 
und Michaelis erfolgen konnten. Didaktische Neuerungen führte der von Wilhelm 
Wachsmuth intensiv vorgebildete Robert Fritzsche durch die Einführung der biographischen 
Methode in der Sexta ein: 
                                                 
895 Vgl.: Bischoff, Lehrerkollegium des Nikolaigymnasiums, S. 20f. 
896 Vgl. JB Nikolaischule 1842/43 und Kämmel, Leipziger Schulwesen S. 590f. 
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Tabelle 29: Geschichtsunterricht Nikolaischule 1842/43 bis 1844/45 





Ältere Allgemeine Weltgeschichte bis 
zur Schlacht bei Actium 
Allgemeine 
Weltgeschichte von der 
Schlacht bei Actium bis 
zu Karl dem Großen 
Allgemeine Weltgeschichte 
von Karl dem Großen bis 
zum 30 jährigen Kriege 






Ältere Allgemeine Weltgeschichte bis 
zur Schlacht bei Ipsus (301 v. Chr.) 
vorgetragen und repetiert. 
Allgemeine 
Weltgeschichte von der 
Schlacht bei Ipsus (301 
v. Chr.) bis zur 
Beendigung des 
Hussitenkrieges 1436 n. 
Chr. vorgetragen und 
repetiert. 
Allgemeine Weltgeschichte 
vom Hussitenkriege bis 




Geschichte des Mittelalters und 
der neueren Zeit (noch durch 
Palm) 
Geschichte von Anfang 
bis auf Karl d. Großen 
Geschichte von Karl d. 




Weltgeschichte, zu Anfang 
jedes Halbjahres allgemeine 
Übersichten u. vom Zeit zu 
Zeit Repetition derselben, 
übrigens Erzählung der 
Geschichte vom Jahre 146 vor 








aus der Geschichte des 
Alterthums 








aus der Geschichte der 
neuen Zeit 
Im Winter: und des 
Alterthums 
Anmerkung: Kursiv gesetzte Texte bezeichnen jeweils den Beginn eines neuen Kurses. 
6.5.3 Öffentliche Reaktion Nobbes zum Geschichtslehrplan von 1846 
Rektor Nobbe und seine Geschichtslehrer bekamen erstmals Wind von der Absicht des 
Kultusministeriums, einen Lehrplan für den Geschichtsunterricht zu erlassen, als Wilhelm 
Wachsmuth auftragsgemäß den Rektoren der Thomas– und Nikolaischule von dem 
Referentenentwurf, den er zu begutachten hatte, in Kenntnis setzte.897 Die Beratungen der 
Herren fanden vermutlich im März und April 1845 statt; über die Ergebnisse der Beratungen 
ist nichts Näheres bekannt. Da jedoch der Referentenentwurf in hohem Maße mit dem 
Geschichtsunterricht an der Thomana übereinstimmte, gab es hier nur einen, der Fundamen-
talopposition betreiben musste: Rektor Nobbe. 
Denn die voraussichtlichen Bestimmungen des Regulativs für den Geschichtsunterricht 
standen in vielerlei Hinsicht seiner Haltung und auch seinen Möglichkeiten, den Geschichts-
unterricht zu veranstalten, entgegen: Das Regulativ lief darauf hinaus, die Klassenkombinati-
onen ganz aufzuheben und den Unterricht inhaltlich und formal nach völlig anderen 
                                                 
897 Vgl. Acta den Geschichtsunterricht, fol. 56f. 
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Grundsätzen und mit anderen Absichten zu veranstalten, als dies an der Nikolaischule 
geschah: 
Nicht mehr Auxilliarfach für den Sprachunterricht und Lieferant enzyklopädischen 
Faktenwissens sollte Geschichtsunterricht sein, sondern ein eigenes, selbst Intellekt und 
Gesinnung bildendes Fach, das jeder Altersstufe gemäß und sehr ausführlich und gründlich 
das historische Bewusstsein der Schüler entwickeln sollte und ihnen Interesse an Geschichte 
vermitteln sollte. Nobbe musste es als strenger Philologe der altsächsischen Schule geradezu 
als Affront verstehen, dass hier einem Realienfach solch starke Bildungsqualität zugesprochen 
werden sollte; diese wollte er nur dem formalen Sprachunterricht vorbehalten wissen. Das 
Regulativ ging für Nobbes Geschmack dann doch zu sehr in die Richtung der von Köchly 
geforderten Reform der Gymnasien. 
Außerdem brachte ihn das Regulativ in personelle Verlegenheiten. Denn der Geschichts-
unterricht umfasste nach dem Regulativ in allen Klassen zusammen 12 Wochenstunden. Das 
war mehr als das halbe Lehrdeputat eines Gymnasiallehrers an der Nikolaischule, welches 20 
Stunden umfasste.898 Nobbes altes System kam dagegen mit acht Stunden für den 
Geschichtsunterricht aus. Entweder hätte er also mehr Lehrer für den Geschichtsunterricht 
einsetzten müssen oder einigen Lehrern mehr Stunden abverlangen müssen, ohne ihr Gehalt 
aufbessern zu können. 
Nobbe formulierte seine Ablehnung des Referentenentwurfs in einem Schreiben an das 
Ministerium vom 26. April 1845, zwei Tage vor der Konferenz über den Geschichtsunterricht 
in Dresden, zu der er nicht eingeladen war –  wie im übrigen keiner der Gymnasialrektoren. 
Dem Schreiben fügte er kurze, auf kleinen Zetteln verfasste Berichte der vier Geschichtsleh-
rer hinzu, um seine Bedenken durch die Ansichten seiner Kollegen zu unterstützen. Doch wie 
wir wissen, blieb Nobbes Appell vergeblich und wurde nicht einmal weiter diskutiert. 
Diese Missachtung seiner Position ließ Nobbe mehr als ungehalten reagieren. Wenn schon 
das Ministerium seine Ansichten ignorierte, so sollte zumindest die Öffentlichkeit erfahren, 
wie die Politik des Kultusministers von Wietersheim die Gymnasien mit der Flut von 
Regulativen zuschanden machte. 
Als Plattform für seine Philippiken wählte Nobbe das Schulprogramm der Nikolaischule. 
Der Auftakt bildete das Osterprogramm 1845/46. Hier wiederholte Nobbe im Grunde seine 
Argumente, die er auch dem Ministerium mitgeteilt hatte. Er ließ sich ausführlich über die 
seiner Meinung nach verderblichen Neuerungen der letzten Jahre an den Gymnasien aus, die 
er als realistisch–philologische „Utopien“ und „Experimente“ bezeichnet. Urheber dieser alle 
                                                 
898 Vgl. Kämmel, Leipziger Schulwesen S. 553. 
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wahre Bildung verflachenden Polymathie seien vor allem Laien, Universitätswissenschaftler 
und Politiker, die allesamt keine Ahnung und keine Praxiserfahrung als Gymnasiallehrer 
hätten. Damit sind zum einen die Professoren der Naturwissenschaften gemeint, die schon 
seit den 1830er Jahren mehr naturwissenschaftlich–mathematischen Unterricht an den 
Gymnasien forderten, aber vor allem auch Köchlys Gymnasialverein und seine Forderungen 
nach Durchsetzung des „historischen Prinzips“ beim altsprachlichen Unterricht und eine 
Abkehr von der sprachwissenschaftlichen Orientierung sowie der Abschaffung des 
Lateinsprechens im Gymnasium. 
Schlimme Folgen dieser Forderungen aus unberufenen Kreisen seien zum einen die 
übermäßige Belastung der Schüler durch „multa“, wie sie von Lorinser899 diagnostiziert 
wurde, sowie ein „Krieg der Musen“ am Gymnasium. Die Kürzung der Stunden einiger 
Fächer zu Gunsten anderer führe nur zu Verwerfungen im Kollegium und zu einer 
Zersplitterung der Gelehrtenbildung, deren Einheit die Sprachbildung gewährleistet hätte. Die 
Herausbildung eines Fachlehrertums in der Religion wie auch in den übrigen Fächern, wie 
diese von den Bestimmungen des Staatsexamens für das Lehramt gefördert werde, sei 
Kennzeichen von Verfall der Gymnasialbildung und Grund für die aktuellen Verirrungen der 
jüngeren Gymnasiallehrer. 
War dies nur Klage über den allgemeinen Bildungsverfall, so reagierte Nobbe auf die 
neuesten Regulative zur Reform des Deutschunterrichtes, zur Förderung der Beredsamkeit 
und zum Geschichtsunterricht mit heftiger Anklage: ersteres Regulativ sei ein Produkt von 
Politikern und völlig realitätsfern; hier werde nur einer höchst bedenklichen „Germanisie-
rung“ der gelehrten Welt nachgegeben. An der Nikolaischule habe man derartiges im Übrigen 
schon früher ausprobiert und für den Gymnasialunterricht als zwecklos wieder verworfen. 
Da Nobbe die tatsächlichen Ereignisse an der Landesschule Grimma, die der Anlass des 
Geschichtslehrplans waren, nicht kannte, und er erstmals durch Professor Wachsmuth von 
dem Vorhaben Kenntnis bekommen hatte, so nahm er an, dass hinter dem Regulativ der 
Wunsch der Universitätslehrer für Geschichte gestanden habe, sich die unliebsame 
Konkurrenz der Gymnasien auf diesem Gebiet vom Halse zu schaffen, die vor allem durch 
die Abiturbestimmungen entstanden waren: 
„Wegen Klagen über Vernachlässigung mancher geschichtlicher Collegien, 
besonders des der allgemeinen Weltgeschichte, auf der Universität, ist 
nunmehr verboten worden in den obersten Klassen des Gymnasiums all-
gemeine Weltgeschichte vorzutragen, dagegen unter Verweisung des welt-
                                                 
899 Siehe zum sog. „Lorinser–Streit“ u. A.: Stross, Annette M.: "Überbürdung" als Nebeneffekt der 
neuhumanistischen Bildungsreform: zur Kontinuität von Schulkritik und zur reformpädagogischen 
Argumentation von Medizinern nach 1819, in: ZpH, 8. Jg. (2002), H. 1, S. 28–33. 
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geschichtlichen Vortrags auf das Progymnasium, angeordnet worden, in je-
der der vier Gymnasialclassen einen Theil der allgemeinen Geschichte […] 
in einem sechsjährigen Cursus vorzutragen.“900 
Dagegen verteidigte er die nunmehr „verbotene“ Einrichtung des Geschichtsunterrichtes auf 
der Nikolaischule als das überlegene System, da es den Bedürfnissen der städtischen 
Gymnasien am besten entspräche und sich in der Praxis bewährt habe. Denn der Kursus mit 
einem viermaligen Durchlauf durch die Weltgeschichte nehme auf verschiedene wichtige 
Umstände Rücksicht, die der neue Plan schlicht ignoriere. Dazu gehöre, 
„dass es nicht sowohl darauf ankommt, eine geschichtliche Notiz einmal 
gehört, als durch häufige, besonders für die Mehrzahl der schwächeren Ca-
pazitäten nöthige Wiederholung (repetitio est mater studiorum) gelernt zu 
haben und 
[…] dass viele, nicht in allen Fächern, vorzüglich in der Geschichte nicht 
gleichmäßig vorbereitete Schüler in verschiedene Classen aufgenommen 
werden und in verschiedenen ihren Cursus beendigen, für solche aber län-
gere Curse nachteilig sind.“901 
Auch der neue Lehrplan werde um häufige Repetitionen also nicht herumkommen, habe aber 
den entscheidenden Nachteil, dass zusätzlich diejenigen Schüler, die in der Mittelstufe 
abgehen, überhaupt keinen Unterricht in Neuer Geschichte mehr bekämen.902 
Der neue Geschichtsplan sei also ein Fehler und werde „die Gymnasien bei allen [nicht] 
Gelehrten in einen üblen Geruch bringen.“903 Nobbe sagte das Scheitern aller Gymnasialre-
gulative voraus, die nicht den „wahren“ Bedürfnissen der Gymnasialbildung entsprächen; in 
der Geschichte sowohl wie in allen anderen Fächern: 
„Warten wir daher die weitere Entwicklung vertrauungsvoll (sic!) ab; so 
wird, sobald der Schwerpunkt der Gymnasien nicht außerhalb der Gymna-
sien gelegt, den Lehrern aber, welche ihre Schüler zur Freiheit im Denken 
und Handeln führen sollen, die Lehrfreiheit nicht genommen wird, unser 
Gymnasialwesen ihr Ziel nie verfehlen, eine liberale Bildung allen denen zu 
geben, welche eine solche für ihre künftige Stellung im Leben bedürfen.“904 
Die Philippika schließt mit weiteren Warnungen vor der Vernachlässigung der Sprachwissen-
schaft an den Gymnasien und vor einem Nachgeben an den Zeitgeist in Bildungsfragen. In 
                                                 
900 Nobbe, JB Nikolaischule 1846, S. 4. 
901 Ebd., S. 5. 
902 Dies war ebenfalls ein Argument des Rektors Rüdiger gegen den neuen Geschichtslehrplan. 
903 Ebd., das Wort „nicht“ an dieser Stelle verkehrt den Sinn des Argumentes und ist m.E. ein Druckfehler. 
904 Ebd. 
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ähnlicher Weise wird Nobbe nicht müde werden, in den folgenden Jahren diesen Standpunkt 
immer wieder in ähnlichen Brandreden zu wiederholen.905 
6.5.4 Geschichtsunterricht und Geschichtslehrer 1847–1866 
Nachgeben aber musste Nobbe zumindest in der Aufhebung der Klassenkombinationen in 
Geschichte. Die zusätzlich benötigten vier Stunden wurden durch Streichung einiger anderer 
Lektionen gewonnen, vor allem entfielen nun endgültig die Zusatzstunden in Archäologie 
und Literaturgeschichte. An die Möglichkeit, eine Ausnahmeregelung mit dem Ministerium 
auszuhandeln, dachte er offenbar nicht; angesichts seines wenig konzilianten Auftretens 
wären einem solchen Versuch auch vermutlich keine guten Aussichten beschieden gewesen. 
Für das Schuljahr 1845/46 erschien kein detaillierter Lehrplan. Aus der Stundentafel lässt sich 
nur ersehen, dass begreiflicherweise den Anforderungen des Ministeriums nicht unmittelbar 
Folge geleistet werden konnte; vor allem, da durch die verschiedenen einzelnen Regulative zu 
den Unterrichtsfächern und nicht zuletzt durch das allgemeine Gymnasialregulativ von 1846 
an der Nikolaischule ziemlich viel an Unterrichtsablauf neu organisiert werden musste, 
während die hohe Lehrerfluktuation nach wie vor bestehen blieb. 
Genaueres erfahren wir erst ab dem Schuljahr 1846/47. Hier waren zumindest die 
Klassenkombinationen aufgehoben, wenn auch der Lehrplan in den oberen Klassen zunächst 
der alte blieb. In Sexta hatte der Adjunkt Fritzsche schon im Sommer 1843 auf eigene Faust 
begonnen, den Unterricht im Sinne des Regulativs zu verändern: Er hatte den Vortrag der 
Weltgeschichte in Form von biographischer Erzählungen abgehalten, ganz entgegen der 
Praxis seiner älteren Kollegen. Es sollte bis zum Schuljahr 1850/51 dauern, bis der neue 
Lehrplan sich in der Unterrichtspraxis der Nikolaischule niederschlug. Die beiden folgenden 
Tabellen dokumentieren die Entwicklung des Curriculums im Detail: 
                                                 
905 So im JB Nikolaischule 1849 und 1850. 
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Tabelle 30: Geschichtsunterricht Nikolaischule 1846/47 – 1849/50
906
 
Klasse: 1846/47 1848/49 1849/50 
Prima Alte Geschichte vom Anfange bis 
zur Vernichtung des 
weströmischen Reiches und 
Anfang der Geschichte des 
Mittelalters bis zur 
Gründung des Fränkischen 
Reiches. (2h Konrektor 
Forbiger) 
Repetition der ältern Geschichte. 
Vortrag der Geschichte von der 
Entdeckung Amerikas bis zur 
Französischen Revolution. (2h 
Konrektor Forbiger) 
Repetition der ältern und 
mittlern Geschichte, dann 
neueste von 1789–1849. (2h 
Konrektor Forbiger) 
Sekunda Geschichte vom Anfange bis zur 
Teilung des Römischen Reichs. (2 
h Konrektor Forbiger) 
Geschichte von der Entdeckung 
Amerika's bis zur Französischen 
Revolution. (2h Konrektor 
Forbiger) 
Geschichtlicher Überblick 
und Charakteristik des 
Alterthums und Mittelalters. 
Ausführlichere Darstellung 
der Geschichte von Rudolf v. 
Habsburg bis zur 
Reformation. (2 h Collega 
V. Kreußler) 
Tertia Römische Geschichte bis zu 
den Kaisern. (2 h Adjunkt 
Fritzsche) 
Geschichte des Alterthums: 
Römische Geschichte vom 
plebejischen Konsulate an bis 
476 n. Chr., so wie die Schicksale 
Italiens bis auf Karl d. Großen; 
Erzählung vom alten Ägypten 
und den ältesten Völkern und 
Reichen in Asien. (2 h Collega 
VI Fritzsche) 
Geschichte des Alterthums 
seit Cyrus, Griechische im 
Sommerhalbjahr, Römische 
im Winterhalbjahr (2 h 
Adjunkt Tittmann) 
Quarta Vollständige Repetition von der 
Schöpfung an bis auf die 
Zerstörung Karthago's und 
Vorträge von da an bis auf den 
Anfang der Bürgerkriege 
zwischen Sulla und Marius im 
Sommer, und im Winter von 
da bis auf das Ende der 
Kreuzzüge. (2 h Collega 
III. Hempel jun.) 
Geschichte des Alterthums von 
dem plebejischen Consulate zu 
Rom an, und Geschichte des 
Mittelalters. (2 h Collega III. 
Hempel jun.) 
Geschichte von Rudolf v. 
Habsburg an bis zum Pariser 
Frieden (2 h Collega III. 
Hempel jun.) 
Quinta Weltgeschichte: Alterthum (im 
Sommer), Mittelalter (im 
Winter). ( 2h Adjunkt 
Fritzsche) 
Weltgeschichte: Biographisch 
gehaltene Erzählung vom Ende 
der punischen Kriege bis zu 
Ende des Mittelalters (3 h 
Collega VI. Fritzsche) 
Weltgeschichte: die neuere 
Zeit im Sommer, und der 
alten im Winter, 
biographisch (2 h Adjunkt 
Tittmann) 
Sexta Weltgeschichte: Erzählung von 
den wichtigsten Begebenheiten und 
bedeutendsten Personen aus der 
Geschichte des Alterthums (im 
Sommer) und des Mittelalters 
(im Winter). ( 2h Adjunkt 
Fritzsche) 
Allgemeine Weltgeschichte. 
Geschichte des Mittelalters und 
de Neuzeit bis 1815, wobei 
weniger auf eine fortlaufende 
Darstellung der Ereignisse, als 
auf die Hervorhebung 
geschichtlich großer Personen 
und entscheidender Ereignisse 
gesehen wurde. ( 3 h Adjunkt 
Fiebig) 
Allgemeine Weltgeschichte. 
Geschichte des Mittelalters 
mit Hervorhebung 
geschichtlich großer 
Personen und entscheidender 
Ereignisse ( 3 h Adjunkt 
Fiebig) 
Anmerkung: Kursiv gesetzte Texte bezeichnen jeweils den Beginn eines neuen Kurses. 
                                                 
906 Im Jahr 1848 erschien kein Schulprogramm an der Nikolaischule. 
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Tabelle 31: Geschichtsunterricht Nikolaischule 1850/51 – 1852/53 




Neuere Geschichte von 
1789–1850.  
Neuere Geschichte von 
1789–1852  
Neuere Geschichte. Im 
Sommer: von 1789–1853 
und Repetition der alten 
und mittlern Geschichte. 
Im Winter von 1492 bis 
1789. 
Sekunda 
(2 h Collega V. 
Kreußler) 
Geschichte des Mittelalters von 
Anfang bis zum Interregnum.  
Geschichte des 
Mittelalters. Im Sommer 
vom Interregnum bis zur 
Eroberung Constantino-
pels. Im Winter von 
Constantin d. Gr. bis zum 
Schluß der Völkerwanderung 
Im Sommer: von 
Odoaker bis auf Rudolph 
v. Habsburg. Im Winter: 
von Constantin d. Gr. bis zum 
Ende der Völkerwanderung  
Tertia 
(2 h Adjunkt 
Tittmann) 
Geschichte (alte) Im 
Sommer: asiatische. Im 
Winter Griechische und 
Anfang der römischen.  
Alte Geschichte: Im 
Sommer: Römische vom 
Gallischen Brande an. Im 
Winter: Asiatische und ältere 
Geschichte bis auf Perikles. 
Alte Geschichte. Im 
Sommer von dem 
Peloponnesischen Krieg 
und die Römische (1 St). 
und im Winter bis zum 
Gallischen Brande 
Quarta 
(2 h Collega 
III. Hempel 
jun.) 
Geschichte von den ältesten Zeiten 
bis zur Völkerwanderung und dem 
Untergange des weströmischen 
Reichs mit häufigen Repetitionen.  
Mittelalter und Neuzeit Alte Geschichte bis zur 
Völkerwanderung 
Quinta 
(2 h Adjunkt 
Tittmann) 
Weltgeschichte: Im Sommer: 
Mittelalter, Völkerwanderung, 
Hunnen, Goten, Franken, 
Mahomed, Bonifacius, Karl d. 
Große, Heinrich der IV. und 
Gregor VII., Kreuzzüge: 
Gottfried v. Boullion und 
Saladin, Rudolph v. 
Habsburg, Tell, Sixtus V. La 
Pucelle, Huß. Im Winter: 
Neue Zeit Amerika: 
Columbus, Cortez, Luther, 
Karl V., Moritz, Die 
Hugenotten und Heinrich 
IV., Elisabeth v. England, 
Karl XII. und Peter d. Große, 





Sommer: Alterthum (Joseph, 
David, Troisches, Lykurg, 
Cyrus, Perserkriege; Hanibal, 
Marius, Cäsar, Constantin d. 
Gr.). Im Winter: 
Mittelalter: (Theoderich, 
Attila, Mohamed, 
Bonifacius, Karl d. Große, 
Alfred d. Gr. Die 
sächsischen Kaiser, 
Heinrich der IV. und 
Gregor VII. Gottfried v. 
Boullion und die 
Kreuzzüge, Saladin, 
Rudolph v. Habsburg, Huß 
und der Hussitenkrieg, 
Guesclin, La Pucelle, 
Prinzenraub. 
Geschichte der alten und 
neuern Zeit in Biographien 
und Monographien 
Sexta 
( 3 h Adjunkt 
Fiebig) 
Allgemeine Weltgeschichte.  
Mittelalter mit besonderer 
Hervorhebung und 
Lebensbeschreibung der 
großen Männer dieses 
Zeitraums 
Allgemeine Weltgeschich-
te. Neuere Zeit bis zu 
Friedrich dem Großen. 
Allgemeine Weltgeschich-
te. Im Sommer: der alten 
Zeit bis auf Augustus. Im 
Winter: Mittlere 
Geschichte bis zu den 
Kreuzzügen  
Anmerkung: Kursiv gesetzte Texte bezeichnen jeweils den Beginn eines neuen Kurses. 
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Ab diesem Zeitpunkt jedoch blieb das Schema weitgehend stabil: Der Geschichtsunterricht 
folgte den Vorgaben des Lehrplanes zu großen Teilen. Wie an anderen Schulen auch 
etablierte sich eine Repetition der Alten Geschichte in den Oberklassen, so dass entgegen den 
eigentlichen Intentionen einer gleichmäßigen Behandlung aller Zeitabschnitte wieder ein 
starker Überhang dieser Epoche durch die Hintertüre der Abiturvorbereitung im Lehrplan 
der Gymnasien Einzug hielt. Ab den 1870er Jahren findet sich diese Praxis an fast allen 
Gymnasien Sachsens wieder. 
Ein grundlegender Wandel im Geschichtsunterricht der Nikolaischule deutete sich erst im 
Schuljahr 1862/63 an, als Emil Dohmke als Adjunkt angestellt wurde. Er bekam trotz seines 
niederen Adjunktenstatus den Geschichtsunterricht in Sekunda und behielt diesen auch nach 
dem Wechsel des Konrektorats von Forbiger zu Lipsius im Jahr darauf: Der neue Konrektor 
Lipsius unterrichtete nur noch die Prima, während die traditionelle Aufteilung des 
Geschichtsunterrichtes ansonsten bestehen blieb. Der sicher erfahrenste Geschichtslehrer, 
Julius Wilhelm Hempel, blieb wie schon seit Mitte der 1830er Jahre wie festgewachsen bei 
seiner traditionellen Aufgabe als Klassen– und Geschichtslehrer der Quarta, trotz seines 
Status als Collega III, den er immerhin schon seit 1838 inne hatte. 
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Tabelle 32: Geschichtsunterricht Nikolaischule 1862/63 – 1865/66
907
 
Klasse: 1862/63 1863/64 1865/66 
Prima 
 
Neuere von der Entdeckung 
Amerikas bis zur 
französischen Revolution im 
S. und von Napoleons 
Kaiserkrönung bis 1860 im W. 
(2h Konrektor Forbiger) 
Neuere von der 
Entdeckung Amerikas bis 
zum westphälischen Frieden 
(2h Konrektor Lipsius) 
Neuere von der Entdeckung 
Amerikas bis 1618; 
Dreissigjähriger Krieg und 




Mittlere Geschichte. Im S.: 
von der Völkerwanderung bis 
zu Rudolph v. Habsburg. Im 
W: bis zur Entdeckung von 
Amerika. Vom Okt.-Jan: neuer 
Cursus von der Völkerwanderung 
bis zu Karl dem Grossen (2h 
Konr. Forbiger). Im Feb. 
und März: die byzantinische 
und arabische Geschichte (2h 
Adj. Dohmke) 
Geschichte des Mittelalters 
von Kar dem Grossen bis 
zu den Kreuzzügen, im S., 
Das Zeitalter der Kreuzzüge 
im W. (2h Adjunkt 
Dohmke) 
Geschichte des Mittelalters 
von der Gründung des 
Fränkischen Reiches bis zum 
Ende der Kreuzzüge; 
Deutsche Geschichte der 4. 




Im Sommer: Römische vom  
3. Punischen Krieg bis 
Augustus (2h Collega V. 
Jakobitz). Im Winter: 
Römische vom  Augustus bis 
Diocletianus (2h Referendar 
Richter) 
Römische bis zu den 
Punischen Kriegen im S., 
bis zum ersten Bürgerkriege 
im W. (2h Adjunkt 
Dohmke) 
Römische bis auf Marius, 
dann bis zum Untergang des 
abendländischen Reichs (2h 







Im Sommer: Geschichte des 
Mittelalters von Karl dem 
Grossen bis auf Culumbus. 
Im Winter: von der 
Entdeckung Amerikas bis auf 
die Französische Revolution 
und der Neuzeit, nebst 
häufigen Repetitionen. 
Allgemeine Übersicht über 
Eintheilung der Geschichte 
und Chronologie, älteste 
Geschichte bis zur Vertrei-
bung der römischen 
Könige, im S.; ältere und 
mittlere Geschichte bis auf 
Karl d. Grossen, im W. 
nebst häufigen Wiederh. 
Allgemeine Geschichte 
repetiert, Griechische vom 
Peloponnesischen Kriege bis 
auf Alexander im S., 
Griechische Geschichte bis 





Einleitung in die Geschichte. 
Römische bis zum Ende des 1. 
Punischen Krieges; im S. –  
Bis Cäsar im W.  
im S. Von Kaiser Augustus 
bis zu Karl dem Grossen; 
im W. Fortsetzung bis zum 
Beginn der Kreuzzüge. 




im S. Neuere bis zum Tode 
Fr. d. Großen mit 
Repetitionen einzelner 
Partieen der alten Geschichte. 
Schriftliche Beantwortung 
geschichtlicher Fragen; im W. 
Die wichtigsten 
Begebenheiten und Personen 




aus der Geschichte der 
Griechen und Römer (2 h 
Adj.Dohmke). Im Februar 
und März: Biographische 
Erzählungen aus der 
Geschichte der Griechen und 
Römer: von Sulla bis Augustus 
(2 h Refrendar Richter) 
Biographische Darstellung 
der Griechischen 
Geschichte im S.; der 
Römischen bis zu Cäsar im 
W. Dabei Übung der 
Schüler im Wiedererzählen; 
Griechische Sagengeschich-
te nach Schwab's Sagen des 
classischen Alterthums (3h 
Adjunkt Kautzsch) 
k.A. 
                                                 
907 Der Jahresbericht von 1864/65 lag nicht vor. 
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Dr. phil. Emil Moritz Dohmke wurde am 25.10. 1835 im Meißen als 
Sohn eines Apothekers geboren. Nach dem Tod des Vaters zog die Familie 
nach Leipzig. Hier besuchte er zunächst die Bürgerschule, dann die Real-
schule bis 1851, da er Buchhändler werden sollte. Seiner Begabung wegen 
kam er aber auf die Kreuzschule Dresden, die er 1856 mit dem Abitur ab-
schloss. Anschließend begann er ein Studium der klassischen Philologie in 
Leipzig und Bonn bei Curtius und Rietschl. Schon im Studium konzentrier-
te er sich stark auf Geschichte; intensiv hatte er sich vor allem mit der Ge-
schichte und Kunstgeschichte der Renaissance beschäftigt. 1860 bestand er 
das Staatsexamen mit der Gesamtnote "bene" und promovierte zum Dr. 
phil. Dann war er bis 1861 als Hauslehrer in Brünn tätig. 1862 absolvierte 
er sein Probejahr am Gymnasium Zwickau, um dann im selben Jahr noch 
als Adjunkt an der Nikolaischule angestellt zu werden. Hier rückte er bis 
1887 zum Konrektor auf. Er erteilte „aus Neigung und Befähigung“ haupt-
sächlich Unterricht in Geschichte, aber auch in Deutsch, Latein, Griechisch 
und Geographie. Ein Lungenleiden führte am 16.05. 1888 in Leipzig zum 
Tod im Amt.908 
Emil Dohmke kann somit als der erste „echte“ Fachlehrer für den Geschichtsunterricht an 
der Nikolaischule betrachtet werden. 
6.6 Geschichtsunterricht an der Thomasschule in Leipzig 1831–1866 
6.6.1 Allgemeine Schulgeschichte 
Um die Jahrhundertwende zum 19. Jahrhundert befand sich die Thomasschule in einer Krise, 
ähnlich der Nikolaischule. Unter den Rektoraten von Gesner und Ernesti hatte sie einige 
Berühmtheit und ein hohes Leistungsniveau erlangt, das aber vor allem unter dem langen 
Rektorat von Johann Friedrich Fischer ab 1767 bis 1799 stagnierte und verfiel. Während die 
Nikolaischule unter dem Rektor Reiske und seinen Nachfolgern ihre Attraktivität für 
Bürgerkinder permanent durch stetig wechselnde Reformpläne zu steigern versuchte und sich 
auch von der Pädagogik der Aufklärung beeinflussen ließ, blockte die Thomasschule alle diese 
Einflüsse ab. Deren Rektoren lehnten besonders auch die Pädagogik Basedows ab, sowie alle 
Forderungen, die ein praktisches und nützliches Wissen von der Schule verlangten. Sie hielten 
stattdessen stetig fest an der Einrichtung der Lateinschule, wie sie Gesner und Ernesti 
gestaltet hatten: 
Unterrichtssprache in Prima war Latein. Gelehrt wurde theologische Dogmatik, viel 
Grammatik, und die Lektüre in den alten Sprachen bestand weitgehend nur aus Gesners 
Chrestomathien. Es gab keinen Unterricht in Deutsch außer in der Sexta und kaum 
                                                 
908 Vgl.: Bischoff, Lehrerkollegium des Nikolaigymnasiums, S. 26f. Ausführlicher Nachruf in JB Nikolaischule 
1889. 
371 
realistische Fächer wie Geographie, Geschichte und Arithmetik. Die Attraktivität der Schule 
litt aber nicht darunter, wohl auch wegen des guten Rufs des Alumnatschores, der nach wie 
vor Spitzenleistungen lieferte. Jedenfalls hatte die Thomana nie mit solch einem Schüler-
schwund zu kämpfen wie die Nikolaischule; sie benötigte auch stets weniger öffentliche 
Zuschüsse als diese.909 Erst nach dem Tod des Rektors Fischer im Jahre 1800 begann sein 
Nachfolger Johann Ehrenfried Rost die Schule in mehreren Etappen in eine mehr 
neuhumanistische Richtung zu reformieren. 
6.6.2 Geschichtsunterricht vor 1831 
Regulären Geschichtsunterricht gab es auf der Thomasschule vermutlich schon unter den 
Rektoraten von Gesner und Ernesti. Nachgewiesen sind ab 1768, als Rektor Fischer begann, 
regelmäßig Lektionspläne zu veröffentlichen, zwei Wochenstunden Allgemeine Geschichte 
(historia catholica) des Altertums in Prima nach dem Lehrbuch von Freyer,910 die der Rektor 
hielt. Daneben gab es eine Stunde Archäologie, die aber, wenn der Tertius oder der 
Konrektor sie abhielt, oft als Übersetzungsübung genutzt wurde, bei der die Schüler den 
deutschen Vortrag des Lehrers ins Lateinische übersetzten. In Secunda lehrte der Konrektor 
alte Geschichte nach Justinus911 und Geographie nach Cellarius. In Tertia wurde der 
Geschichtsunterricht durch die Lektüre der römischen Geschichte des Eutropius912 ersetzt. 
Das entsprach jedenfalls in Teilen den Bestimmungen der erneuerten Schulordnung Ernestis 
von 1773, die Fischer aber nicht besonders strikt umgesetzt hatte.913 In manchen Jahren 
(1784–1796) wurde der Geschichtsunterricht ganz fallen gelassen, und erst zum Ende seiner 
Amtszeit, wohl auch durch die Anstellung jüngerer Lehrer begünstigt, kam es zu einem mehr 
                                                 
909 Vgl. Kämmel, Leipziger Schulwesen S. 418ff, 422ff und 435ff. 
910 Hieronymus Freyer war ein Schüler Christoph Cellarius’ und Mitarbeiter Franckes am Pädagogium in Halle. 
Er schrieb neben anderen Schulbüchern auch eine voluminöse Universalhistorie in mehreren Bänden; so 
u.A.: „Vorbereitung zur Universalhistorie“, Halle 1824, 8. Aufl. 1763 und „Einleitung zur Universalhisto-
rie“, Halle 1728, 10. Aufl. 1764. Bekannt ist Freyer heute vor allem auch durch sein deutsches Rechtschrei-
bewerk „Anweisung zur Teutschen Orthographie“ von 1722. Vgl. ADB Bd. 7, S. 367–369. Kant hatte als 
Schüler auch Bekanntschaft mit diesem Buch gemacht. Vgl.: Klemme, Heiner F. (Hrsg.): Die Schule 
Immanuel Kants, mit dem Text von Christian Schiffert über das Königsberger Collegium Fridericianum, 
Hamburg 1994, S. 86f., Anm. 58. 
911 Junianus Justinus (Marcus Iunianus Iustinus) war ein römischer Historiker, vermutlich aus dem 2. Jh. Sein 
Werk „Historiarum Philippicarum libri XLIV“ ist im Kern die Geschichte des Aufstiegs und Falls der 
makedonischen Monarchie. 
912 Eutropius war ein römischer Historiker und hoher Beamter des 4. Jh. n. Chr. Er verfasste eine römische 
Geschichte von der mythischen Gründung Roms 753 v. Chr. bis 364 n. Chr. mit dem Titel „breviarium ab 
urbe condita“, die noch bis ins 19. Jh. beliebte Lektüre gewesen ist. Vgl. u. A.: Müller, Friedhelm L.: 
Eutropii breviarium ab urbe condita – Eutropius, Kurze Geschichte Roms seit Gründung (753 v. Chr.–364 
n. Chr.). Einleitung, Text und Übersetzung, Anmerkungen, Index nominum a) geographicorum b) 
historicorum, Stuttgart 1995. 
913 Vgl. Kämmel, Leipziger Schulwesen, S. 437f. und 441ff. 
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regelmäßigen Unterricht in Geschichte, Naturgeschichte und Geographie. In den letzten 
Jahren von Fischers Rektorat, 1798–1800, hatte die Prima gar keinen Geschichtsunterricht, 
der Konrektor Wilhelm Ehrenfried Rost lehrte in Sekunda dreistündig Geschichte nach dem 
„Handbuch der allgemeinen Geschichte“ des Helmstedter Professors Julius August Remer914 
zusammen mit neuer Geographie. Im Tertia unterrichtete der Tertius Reichenbach zwei 
Stunden allgemeine Geschichte und zwei Stunden neuere Geographie, und in Quarta der 
Quartus Baumgärtel neue Elementargeschichte und Geographie. Damit waren die beiden 
Fächer weit besser vertreten als zu Beginn von Fischers Rektorat, und die Lehrer behandelten 
nicht mehr ausschließlich die Antike.915 
Aber erst unter dem Rektorat von Rost, das dieser 1800 im Alter von 32 Jahren übernahm, 
etablierte sich der Geschichtsunterricht als vollständiges Fach in allen Klassen. Rost hatte 
seine Ideen schon 1798 in Form einer Denkschrift beim Leipziger Rat eingereicht, in der er 
eine „grosse Reform“ der Thomasschule forderte.916 
Rost nahm sich für die Umgestaltung der Thomasschule, die er 1808–1810 durchführte, 
Friedrich Gedikes Schulorganisation des Friedrich–Werderschen Gymnasiums zum Vorbild, 
besonders dessen Fachklassensystem.917 Dies bedeutete für den Geschichtsunterricht die 
Einrichtung von drei Abteilungen. In jeder Abteilung wurde Geschichte dreistündig gelehrt: 
In der dritten Abteilung wurde „allgemeine Menschheitsgeschichte des Altertums und 
Mittelalters“ behandelt, in der zweiten „vaterländische Geschichte“ (gemeint ist vermutlich 
deutsche Geschichte) abwechselnd mit „europäischer Staatengeschichte“. Daneben wurde 
Geographie in zwei Abteilungen zweistündig unterrichtet: in der ersten Europa sowie Sachsen 
und die angrenzenden Länder, in der zweiten die ganze Erde mit mathematisch–
physikalischer Geographie. Allerdings war die Ausstattung mit Karten sehr dürftig, noch 1819 
besaß die Schule nur zwei Wandkarten: Jeweils eine von Europa und Amerika. 
In der ersten Abteilung der Geschichtsklassen wurde alte griechische und römische 
Geschichte und Weltgeschichte bis zur Gründung der modernen europäischen Staaten 
gelehrt, „immer unter Einbezug der Quellen“ wie es hieß. Dazu gab es als Ergänzung noch 
drei Stunden Altertumskunde und nochmals zwei extra Wochenstunden römische 
Archäologie in engem Konnex mit der Lektüre im Lateinunterricht. Sekunda und Prima 
hatten also einen sehr ausgedehnten historischen Unterricht im weitesten Sinne mit acht 
                                                 
914 Zu Remer siehe ADB 28, S. 198–200. Sein „Handbuch der allgemeinen Geschichte“, erschien ab 1771, als 
er noch Professor am Collegium Carolinum zu Braunschweig war, in mehreren Teilen und erfuhr noch zu 
seinen Lebzeiten vier Auflagen und wurde nach seinem Tod von anderen Autoren weitergeführt. 
915 Vgl. Kämmel, Leipziger Schulwesen S. 445. 
916 Vgl. zu Rost und seiner pädagogischen Auffassung: Kämmel, Leipziger Schulwesen S. 489ff. 
917 Vgl. Ebd., S. 504ff. 
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Wochenstunden.918 Dieser Unterricht unterstützte die Lektüre der antiken Originalschriftstel-
ler, welche nach Rost’ Reform hier nun anstelle der Chrestomathien gelesen wurden. 
Aufgehoben wurde auch die alte Einrichtung, dass jeder Lehrer alle Lehrgegenstände in 
„seiner“ Klasse unterrichtete. Stattdessen wurden die Lehrer nach Neigung und Fähigkeiten 
auf die jeweiligen Fachklassen aufgeteilt, in denen sie sich dann gründlich einarbeiten 
konnten. Das führte zu einem gedrängten Stundenplan, der wesentlich in Konflikt mit den 
kirchenmusikalischen Verpflichtungen der Alumnen geriet. 
Die Schulbücher wurden ebenfalls ausgetauscht. In Geschichte verwendeten die unteren 
und mittleren Klassen Johann Christian Dolz’919 „Leitfaden im Unterricht in der sächsischen 
Geschichte für Bürgerschulen“ und die Lehrbücher des Königsberger Geschichtsprofessors 
Karl Ehregott Mangelsdorf:920 Lehrbuch der alten Völkergeschichte (1779), Entwurf der 
neuen europäischen Staatengeschichte (1780), Abriß der Allgemeinen Weltgeschichte (1782) 
und das „Alter Zeiten Exempelbuch“ (1797). 
6.6.3 Geschichtsunterricht und Geschichtslehrer 1831–1846 
Der Geschichtsunterricht der Thomasschule gestaltete sich anders als der der Nikolaischule. 
Gemeinsam war den beiden Schulen die Ausrichtung des Geschichtsunterrichtes als Hilfsfach 
für die alten Sprachen. Geschichte wurde aber an der Thomana nicht von den Klassenlehrern 
mit unterrichtet, sondern der Unterricht war in der Regel auf drei Lehrer verteilt. Dies spiegelt 
noch die Einteilung des Geschichtsunterrichtes in die drei Fachklassen wieder, die der Rektor 
Rost eingeführt hatte. Dieses Fachklassensystem löste sich aber peu a peu schon am Anfang 
der 1830er Jahre langsam auf. 
In den Schuljahren 1833/34 bis 1836/37 etabliert sich das System für den Geschichtsun-
terricht, das danach große Kontinuität behalten sollte: 
                                                 
918 Vgl. Ebd., S. 505. 
919 Dolz, Johann Christian (1769–1843), Lehrer, seit 1833 Direktor der Leipziger Ratsfreischule; seit 1841 
Leipziger Ehrenbürger. Er war Autor oder Neubearbeiter vieler Lehrbücher für den Schulunterricht aus 
fast allen Lehrgebieten. Vgl.: ADB Bd. 5, S. 322–323. (Autor: Heinrich Kämmel). 
920 Mangelsdorf, Karl Ehregott Andreas, geboren in Dresden am 16.05. 1748, gestorben in Königsberg am 
28.08. 1802. Magister der Philosophie (Leipzig 1770), dann Lehrer beim Basedowschen Erziehungsinstitut 
in Dessau, wo er dessen „Elementarwerk“ ins Lateinische übersetzt. Nach dem Bruch mit Basedow ab 
1777 Privatdozent der Geschichte und alten Literatur in Halle und seit 1782 ordentlicher Professor der 
Geschichte und Beredsamkeit an der Universität zu Königsberg. Er gilt u. A. als Verfasser der ersten 
Geschichte der Pädagogik. Vgl.: Altpreußische Biographie (APB), Allgemeines Schriftsteller– und Gelehr-
ten– Lexikon der Provinzen Livland, Esthland und Kurland. Bearb. v. Johann Friedrich v. Recke, Bd. 3, 
Mitau 1831, S. 157 und Lechner, Elmar: Einleitungen in die Geschichte der Pädagogik, Bd. 1: Mangelsdorf 
(1779) und Ruhkopf (1794), Klagenfurt 2006. 
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Tabelle 33: Geschichtsunterricht Thomasschule 1833/34 – 1836/37 
Klasse: 1833/34 1834/35 1835/36 1836/37 
Prima Mittelalter bis zum 
Anfang der 
Kreuzzüge, 2 St. 





Reiches an bis zur 
Theilung von 





Mittelalters von den 
Zeiten Rudolfs von 
Habsburg an bis auf den 
Ausgang des Mittelalters, 2 
St. durch Rektor 
Stallbaum Dazu 






Antalcidas bis zum 











zum Frieden des 










von der Theilung von 
Verdun an bis auf 
Rudolf v. Habsburg, 2 
St. durch Rektor 
Stallbaum Dazu 





alten Welt bis zur 
Oberherrschaft der Römer 
über Carthago und 
Griechenland, 2 St. durch 
Coll. IV Dietterich. Dazu 
zusätzlich 1 St. römische 
Altertumskunde beim 
Rektor 
Tertia Römische Geschichte 
von dem Zeitalter des 
Cäsar und Pompeius bis 
zum Untergange des 
weströmischen 
Kaiserthums, 2 St. 
durch Adjunkt 
Haltaus 
Römische Geschichte, von den 
ältesten Zeiten bis auf die 
Gracchischen Unruhen, 2 St. 




Geschichte vom 3. 
Jahrh. bis 476. Dann 
Erzählung derselben 
von ihrem Anfange bis 











Kriege bis auf 
das Zeitalter des 
Cäsar und 




Griechische Geschichte bis 
zum Ende des 
Peloponnesischen Krieges, 2 
St. durch Adjunkt 
Haltaus 
Griechische Geschichte, 
vom Ende des 
Peloponnesischen Krieges 
bis zur Unterjochung 
Griechenlands durch die 





Übersicht von der 
Erbauung Roms an 
bis auf die 
punischen Kriege, 2 
St. durch Vicar 
Klee 
Mittlere Geschichte, mit 
besonderer Berücksichti-
gung der deutschen 
Geschichte, eclectisch, 2 




Geschichte von Karl 
d. Großen bis auf 
unsere Zeit, 2 St. 
durch Coll. VI. 
Zestermann 
Alte Geschichte 
eclectisch bis zu den 
Perserkriegen, 2 St. 
durch Vicar 
Klee 
Übersicht der Alten 
Geschichte, eclectisch 
und biographisch 
behandelt, bis zum 
Untergange des 
weströmischen Reiches, 




biographisch behandelt, 2 
St. durch Adjunkt 
Haltaus 
Anmerkung: Kursiv gesetzte Texte bezeichnen jeweils den Beginn eines neuen Kurses. 
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Ähnlich wie an der Landesschule Grimma hatte sich der Rektor mit seinem Kollegium 
bemüht, die Beschlüsse der ersten Rektorenkonferenz umzusetzen und die Klassenkombina-
tionen auch im Geschichtsunterricht zu beseitigen. 
Bemerkenswert ist der hohe Stellenwert, den der Geschichtsunterricht in den Oberklassen 
der Thomasschule genoss: Er wird vom Rektor bzw. vom Konrektor persönlich unterrichtet; 
ein sehr seltener Fall, obwohl die Ernestinische Schulordnung von 1773 dem Rektor eine 
Stunde Geschichtsunterricht in Prima vorschrieb. In der Regel jedoch hielten die neuhuma-
nistisch geprägten Rektoren den Griechisch– und Lateinunterricht der Oberklassen ab und 
sonst kaum etwas anderes, geschweige denn, dass sie ein Realfach unterrichteten. Im 
Schuljahr 1834/35 gab es durch die Erkrankung und den Tod des Rektors Rost und anderer 
Lehrer einen Personalengpass, so dass der Konrektor Stallbaum sogar den Geschichtsunter-
richt für Tertia und Quarta übernahm, während der für die Vertretung der festen Lehrer 
eingestellte Vicar Julius Klee, der später Rektor der Kreuzschule wurde, die Unterklassen 
unterrichtete. Nach dem Rektoratswechsel von Rost zu Stallbaum wurde der Geschichtsun-
terricht neu organisiert: Der Rektor unterrichtete Prima, der Kollege IV. Sekunda, und alle 
Klassen der Mittel– und Unterstufe wurden durch den Adjunkten unterrichtet. Dieses System 
hielt sich im Prinzip bis zum Abgang des Rektors Stallbaum 1860/61 und in Teilen auch 
noch darüber hinaus bis 1866. Der Unterschied war nur, dass dann der Kollege IV. Prima 
unterrichtete und alle anderen Klassen von einem oder zwei Adjunkten. Keiner der folgenden 
Rektoren der Thomana hatte ein Interesse daran, Geschichte zu unterrichten. 
Rektor Stallbaum indes und auch der Adjunkt Haltaus fungierten lange Zeit als Ge-
schichtslehrer an der Thomasschule: 
Prof. Dr. phil. Johann Gottfried Stallbaum wurde am 25.09. 1793 in 
Zaasch bei Delitzsch als Sohn eines Landwirts geboren. Sein Schullehrer 
Schuster überredete die Eltern, dass Stallbaum aufgrund seiner Begabungen 
eine höhere Bildung benötigte und bereitete ihn auf den Besuch des Gym-
nasiums vor. Ab 1808 besuchte er die Thomasschule in Leipzig, wo er zum 
Lieblingsschüler von Rektor Rost avancierte. Er finanzierte den Schulbe-
such durch Preisgelder für Aufsätze, Stundengeben und durch Geld seiner 
Eltern. Er verließ die Thomana 1825, um ein Studium der Theologie und 
Philologie bei Beck, Hermann, und Spohn an der Universität Leipzig zu 
beginnen. Er war Mitglied des königl. philolog. Seminars und hatte einen 
Freitisch beim Delitzscher Rittergutsbesitzer v. Schenkenberg. Aufgrund 
der Empfehlung Becks und Hermanns wurde er 1817 im Pädagogikum in 
Halle angestellt, 1818 wurde er ordentlicher Lehrer am Waisenhaus und 
wurde zum Dr. phil. an der Universität Halle promoviert. Gleichzeitig be-
gann er mit der Herausgabe von Klassikertexten. 1820 wurde er auf Rosts’ 
Wunsch durch den Rat der Stadt Leipzig als Quartus an die Thomasschule 
berufen. 1822 avancierte er zum Coll. III.,  1832 zum Konrektor. 1835 lös-
te er seinen ehemaligen Lehrer Rost als Rektor ab. 1840 wurde er zum a.o. 
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Prof. an der Universität Leipzig berufen. Stallbaum starb am 24.01. 1861 in 
Leipzig im Amt.921 
Stallbaum war einer der profiliertesten Rektoren seiner Zeit. Er war wie auch sein Kollege 
Nobbe von der Nikolaischule ein kompromissloser Vertreter der konservativen Gymnasial-
lehrerschaft. Gleichwohl äußerte er sich nicht so lautstark und polternd wie jener und 
beschwor auch nicht das Ende der Welt, sollte es mehr Naturwissenschaften an den 
Gymnasien geben. Allerdings trat er als entschiedener Gegner Köchlys und der Dresdener 
Gymnasialreformer auf, und die beiden fochten erbittert in Pamphleten und unterstellten sich 
immer wieder gegenseitig Inkompetenz; Die Einladung zu einem öffentlichen, lateinischen 
Streitgespräch mit Köchly lehnte Stallbaum jedoch ab. In seiner Haltung, dass die Gymnasien 
eine allgemeine Vorbereitungsschule für die Wissenschaften bleiben müssten und dazu vor 
allem Sprachbildung in den alten Sprachen notwendig sei, blieb er unverrückt.922 Seine 
wissenschaftlichen Interessen lagen vorwiegend auf dem Gebiet der klassischen Philologie, 
wo er sich durchaus einen Namen gemacht hatte. Umso mehr erstaunt seine langjährige 
Bereitschaft zum Geschichtsunterricht in Prima: unterrichtete er dort doch vor allem Mittlere 
und Neuere Geschichte, was so gar nicht zu seiner sonstigen einseitigen Fixierung auf die 
Antike passt. 
Neben Stallbaum wirkte vor allem der Magister Haltaus als langjähriger Geschichtslehrer 
der Unterklassen. Über ihn sind allerdings wenig biographische Informationen vorhanden, 
wie im übrigen über die meisten der Lehrer an der Thomasschule:923 
Magister Carl Ferdinand Haltaus wurde am 11.11. 1811 in Gross–
Gottern in Thüringen geboren. Er besuchte das Gymnasium Freiberg und 
die Landesschule Meißen. 1835 wurde er als Adjunkt an der Thomasschule 
angestellt. Er war vor allem Lehrer der Geschichte. Er verfasste eine drei-
bändigen Weltgeschichte und eine Geschichte der Punischen Kriege. Er 
stieg Anfang 1848 zum Kollegen V. auf und verstarb kurz darauf am 31.07. 
1848 in Wurzen bei einem Verwandtenbesuch.924 
Lediglich die Position des Kollegen IV, des Geschichtslehrers für Sekunda, war einigermaßen 
volatil: sie wurde 1843/44 und 1848/49 jeweils neu besetzt, so dass die entsprechenden 
Lehrer, Moritz August Dietterich und Georg Aenotheus Koch nur kurze Zeit als Geschichts-
lehrer fungierten und hier nicht biographisch ausführlich vorkommen. Insgesamt erfreute 
                                                 
921 Nekrolog in JB Thomasschule 1861, ausführliche Biographie: Brause, Stallbaum I–III in: JB Thomasschule 
1897–1899. 
922 Vgl. Kämmel, Leipziger Schulwesen, S. 610f mit weiterführender Literatur. 
923 Stallbaum druckte beispielsweise nicht bei jeder Neuanstellung eines Lehrers dessen eigenhändigen 
Lebenslauf im Schulprogramm ab, wie dies sonst üblich geworden war. Auch gibt es für die Thomasschule 
keine Sammlung von ausführlichen Biographien der Lehrer. 
924 Vgl. Brause, Stallbaum II, S. 35 und III S. 19, JB Thomasschule 1898 und 1899. 
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sich die Thomasschule einer größeren personellen Stabilität, so dass viele Probleme der 
Unterrichtsorganisation, die an der Nikolaischule an der Tagesordnung waren und die 
Kontinuität gerade des Unterrichts der Nebenfächer stark beeinträchtigten, hier nicht 
existierten. 
Das Curriculum für Geschichte wurde nach dem Rektoratswechsel noch einmal neu 
definiert, allerdings nicht wesentlich verändert, wie die Übersicht oben zeigt. Im Jahresbericht 
1837/38 erläuterte Stallbaum den Lektionsplan ausführlich. 
Alle Lehrgegenstände waren als Hilfsfächer der alten Sprachen gedacht; besonders 
Deutsch und Geschichte. Der Geschichtslehrplan umfasst folgendes Schema:925 
1. Prima: 2 Jahre mittlere und neuere Universalgeschichte 
2. Sekunda: 2 Jahre Universalgeschichte der alten Welt 
3. Tertia: 1 ½ Jahre römische Geschichte 
4. Quarta: 1 ½ Jahre griechische Geschichte 
5. Quinta: 1 Jahr Allgemeine Geschichte eklektisch– biographisch, mit besonderer 
Berücksichtigung der vaterländischen Geschichte 
6. Sexta: 1 Jahr ebenso wie Quinta 
In Quarta und Tertia werde „Specialgeschichte der Griechen und Römer und alte Geographie 
gelehrt, damit dies dem Verständnis der Klassikertexte dient“926 Mit dem Ausdruck 
„Vaterländische Geschichte“ in Quinta ist nicht nur sächsische Geschichte gemeint, sondern 
deutsche Geschichte.927 
6.6.4 Öffentliche Reaktion Stallbaums auf den Geschichtslehrplan 1846 
Alles in allem erinnert diese Einteilung schon sehr an die Bestimmungen des Regulativs für 
den Geschichtsunterricht: Es gab einen biographischen Vorbereitungsunterricht in den 
Unterklassen, der den Schülern eine Übersicht der Weltgeschichte vermitteln sollte. In Quarta 
wurde griechische, in Tertia römische Geschichte gelehrt. Lediglich der nochmalige Beginn 
mit alter Geschichte in Sekunda und die universalgeschichtliche Ausrichtung des Oberstufen-
kurses stimmte nicht mit dem Regulativ überein. Insgesamt beinhaltete der Geschichtslehr-
plan im Wesentlichen einen zweimaligen Durchgang durch die Weltgeschichte mit einem sehr 
starken Übergewicht der alten Geschichte, die dreimal durchlaufen wurde. Der Geschichts-
                                                 
925 Extrapoliert aus den Erläuterungen im JB Thomasschule 1838, 1844, 1846, 1847. 
926 JB Thomasschule 1838 S. 37. 
927 Vgl. JB Thomasschule 1844, S. 34. 
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lehrplan der Thomasschule ähnelte damit den entsprechenden Passagen des kurhessischen 
„Normallehrplans“ von 1838, der wiederum eine Adaption des Preußischen Lehrplanes von 
1835 war, in dem die Bestimmungen für den Geschichtsunterricht festgeschrieben wurden, 
die auf Kohlrauschs Initiative von der Westfälischen Rektorenkonferenz 1831 verabschiedet 
wurden. 
Trotz dieser abweichenden Grundideen fand das Regulativ über den Geschichtsunterricht 
prinzipiell die Zustimmung des Thomaskollegiums und ihres Rektors. Anders als an der 
Nikolaischule hatte man vor allem das Zeit– und Personalproblem schon gelöst und hatte 
auch schon einen langen Kurs von Quarta bis Prima so eingerichtet, dass Mittlere und 
Neuere Geschichte eh’ erst in Prima auf dem Plan stand. Das Argument Nobbes und 
Rüdigers, diese langen Kurse benachteiligten die Frühabgänger aus Quarta oder Tertia, war 
den Thomaslehrern ziemlich gleichgültig: Für sie zählte vor allem die wissenschaftspropädeu-
tische Aufgabe des Gymnasiums. Dies rechtfertigte die Ausrichtung des Geschichtsunterrich-
tes auf die Anforderungen der Oberklassen und der Abiturprüfung. 
Die Kommentare Stallbaums zu den Regulativen über die Freie Rede und Geschichtsun-
terricht lesen sich lapidar: Es werde keine Veränderungen im Lehrplan geben, 
„denn die Übungen im freien deutschen Vortrage, wie solche durch eine 
hohe Verordnung vom 6. März vorigen Jahres vorgeschrieben worden, 
sind bei uns schon längst in der angeordneten Weise gebräuchlich gewesen. 
Der zeitherige Lehrgang in der Geschichte aber wird durch vor kurzem er-
gangene Vorschriften nur in sofern abgeändert, als fernerhin in Prima neu-
ere und in Sekunda mittlere Geschichte gelehrt werden soll, während 
zeither in Prima Geschichte des Mittelalters und der neueren Zeit in einem 
zweijährigen Cursus und in Secunda Universalgeschichte der alten Welt 
ebenfalls in einem zweijährigen Cursus vorgetragen wurde; der übrige Theil 
unseres zeitherigen Lehrganges für die unteren vier Classen dagegen 
stimmt ganz mit der ergangenen Verordnung überein. 
Auch meinen wir nicht, daß der Unterricht in der alten Geschichte in den 
obern Classen ganz in Wegfall solle gebracht werden, indem derselbe durch 
bloße Lektüre der Classiker keineswegs ersetzt werden dürfe, eine genauere 
Kenntniß der alten Geschichte aber von den Gymnasiasten vorzugsweise 
gefordert werden muß.“928 
Die Lehrer der Thomasschule gaben sich hier ganz selbstbewusst: Sie behalten es sich vor, die 
Schwerpunkte beim Geschichtsunterricht auch weiterhin so zu setzten, wie sie es für richtig 
halten und äußern dies ganz öffentlich. Formal werden sie sich den neuen Vorschriften 
                                                 
928 JB Thomasschule 1846, S. 36–37. 
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beugen und eben die Repetitionen zur individuellen Schwerpunktsetzung im Geschichtsun-
terricht verwenden. 
6.6.5 Geschichtsunterricht und Geschichtslehrer 1847–1866 
Die Anpassung des Unterrichts an die neuen Bestimmungen war denn auch ohne jegliche 
Verzögerung möglich. Da in Sekunda sowieso ein neuer Kurs begann, der den Stoff von 
Quarta und Tertia wiederholte, konnte man diese Wiederholung einfach weglassen, und direkt 
mit der Völkerwanderung weitermachen. Da die Schüler der Prima schon mittelalterliche 
Geschichte gehört hatten, war auch hier der Übergang nahtlos, so dass Stallbaum, ganz wie 
im Regulativ vorgeschrieben, ab Ostern 1846 seinen Geschichtsunterricht nur noch auf die 
Neuere Geschichte beschränkte, während der Kollege IV. Georg Aenotheus Koch auch keine 
Schwierigkeiten hatte, sein Curriculum für Sekunda von „Antike“ auf „Mittelalter“ 
umzustellen. Dabei behielt er die Kombination von Übungen in Freier Rede mit dem 
Geschichteunterricht bei, für die er eine Stunde zusätzlich bekommen hatte. Zunächst setzte 
auch Rektor Stallbaum seine zusätzlichen Stunden in griechischer Literaturgeschichte und 
antiker Kulturgeschichte und Altertumskunde fort. In diesem Unterricht ging es um Literatur, 
Geographie, Verfassung, Religion, Gesellschafts– und Rechtsordnung, Bauwesen, 
Wirtschaftsentwicklung etc. in der antiken Welt, besonders im Römischen Reich.929 Dieser 
Unterricht fand 1848 ein Ende, als durch das Regulativ für die Gelehrtenschulen die 
Stundenpläne weiter vereinheitlicht wurden und Fächer wie „philosophische Propädeutik“ für 
Prima hinzukamen. Ab diesem Zeitpunkt wurde auch der Geschichtsunterricht in den 
Unterklassen dreistündig erteilt, wie es das Regulativ für die Gelehrtenschulen vorsah. 
Stallbaum ließ es sich aber nicht nehmen, weiterhin auch kulturgeschichtliche Themen der 
neueren Geschichte zum Schwerpunkt seines Unterrichts zu machen. 
                                                 
929 Vgl. JB Thomasschule 1837. 
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Tabelle 34: Geschichtsunterricht Thomasschule 1845/46 – 1848/49 
Klasse: 1845/46 1846/47 
Prima Erzählung der Geschichte des Mittelalters mit 
besonderer Berücksichtigung der Geschichte von 
Deutschland, 2 St. durch Rektor Stallbaum. 
Zusätzlich 1 St. römische Altertumskunde 
beim Rektor 
Erzählung und Darstellung der allgemeinen 
Geschichte der neuern Zeit bis auf den 
Westphälischen Frieden, 2 St. durch Rektor 
Stallbaum. Zusätzlich 1 St. griechische 
Literaturgeschichte beim Rektor 
Sekunda Geschichte des gesammten Alterthums, insbesondere die 
Zeit der römischen Weltherrschaft; daneben freie 
Vorträge der Schüler über die wichtigsten 
Begebenheiten und merkwürdige Personen, 3 
St. durch Koll. IV G.A. Koch. Zusätzlich 1 St. 
römische Altertumskunde beim Rektor 
Darstellung der Geschichte des Mittelalters vom 
Umsturze des weströmischen Reiches bis zur Gründung 
der Hierarchie, 476–1077, 2 St. und Erzählung 
derjenigen Theile der alten Geschichte, welche 
die asiatiaschen Reiche und Staaten sowie 
Aegypten und Karthago betreffen, 1 St. durch 
Koll. IV G.A. Koch. Zusätzlich 1 St. 
griechische Literaturgeschichte beim Rektor 
Tertia Römische Geschichte, vom der Schlacht bei 
Actium bis zum Untergange des weströmi-
schen Reiches, und dann vom Anfange der 
römischen Geschichte bis zu den punischen Kriegen, 2 
St. durch Adjunkt Haltaus 
Erzählung der römischen Geschichte vom 
Beginn der punischen Kriege bis zum 
Untergange des weströmischen Reiches, 2 St. 
durch Adjunkt Haltaus 
Quarta Griechische Geschichte von den Perserkriegen 
bis zur Zerstörung von Corinth, 2 St. durch 
Adjunkt Haltaus 
Griechische Geschichte von den ältesten Zeiten bis zur 
macedonsichen Oberherrschaft, 2 St. durch Adjunkt 
Haltaus 
Quinta Die Hauptsächlichsten Begebenheiten aus der 
neueren Geschichte, eklektisch–biographisch, 2 
St. durch Adjunkt Haltaus 
Die Hauptbegebenheiten des Mittelalters unter 
Hervorhebung der deutschen Geschichte, 2 St. 
durch Adjunkt Haltaus 
Sexta Übersicht der alten Geschichte mit 
Hervorhebung der Hauptereignisse und 
Hauptpersönlichkeiten, 2 St. durch Adjunkt 
Haltaus 
Die wichtigsten Begebenheiten der alten 
Geschichte unter Hervorhebung einzelner 
interessanteren Partien und Persönlichkeiten, 2 
St. durch Adjunkt Haltaus 
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Klasse: 1847/48 1848/49 
Prima Universalgeschichte der neueren Zeit bis zum 
Beginn der französischen Revolution, 2 St. 
durch Rektor Stallbaum. Zusätzlich 1 St. 
römische Altertumskunde beim Rektor 
Geschichte der neueren Zeit von der 
Entdeckung Amerikas bis zum Westphälischen 
Frieden inclus. der allgemeinen Cultus– und 
Litteratur–Geschichte, 2 St. durch Rektor 
Stallbaum. 
Sekunda Geschichte des Mittelalters von 1077 bis 1517, 
mit besonderer Berücksichtigung der Zustände 
Deutschlands während dieses Zeitraums 
verbunden mit freien Vorträgen der Schüler 
über einzelne Partien derselben, , 2 St. durch 
Koll. IV G.A. Koch. Zusätzlich 1 St. römische 
Altertumskunde beim Rektor 
Im Sommer: Wiederholung der allgemeinen 
Geschichte des Alterthums unter Hinzufügung 
der früher nicht behandelten Theile derselben, 
2 St. durch Koll. V. Haltaus 
Im Winter: Geschichte des Mittelalters von der 
Völkerwanderung bis zum Tode Karls des Großen, 2 
St. durch Koll. IV Zestermann 
Tertia Römische Geschichte von Roms Erbauung bis zur 
Kaiserzeit, 2 St. durch Adjunkt Haltaus 
Im Sommer: Römische Geschichte von 
Augustus an bis zur Völkerwanderung, 2 St. 
durch Koll. V. Haltaus 
Im Winter: Römische Geschichte von Roms 
Erbauung an bis zu den Gracchischen Unruhen, 2 St. 
durch Koll. IV Zestermann 
Quarta Griechische Geschichte von der macedonsi-
chen Oberherrschaft bis zur römischen; dann 
vom Anfange der Griechischen Geschichte bis zu den 
Kämpfen mit den Persern, 2 St. durch Adjunkt 
Haltaus 
Im Sommer: Griechische Geschichte vom 
peloponnesischen Kriege an, 2 St. durch Koll. V. 
Haltaus 
Im Winter: Griechische Geschichte vom Anfange an 
bis zum peloponnesischen Kriege mit Rücksicht auf 
Geographie, 2 St. durch Adjunkt Mühlmann 
Quinta Geschichte der neueren Zeit nach ihren 
Hauptpartien, eklektisch–biographisch, 3 St. 
durch Adjunkt Haltaus 
Im Sommer: Alte Geschichte, eklektisch–
biographisch, 3 St. durch Koll. V. Haltaus 
Im Winter: Einleitung in die deutsche Geschichte 
und die Zeit des Mittelalters bis zu den Kreuzzügen 
mit Rücksicht auf Geographie, 3 St. durch Adjunkt 
Mühlmann 
Sexta Die alte Geschichte nach ihren wichtigsten und 
dem Knabenalter interessantesten Theilen 
eklektisch–biographisch, 3 St. durch Adjunkt 
Haltaus 
Im Sommer: : Alte Geschichte, eklektisch–
biographisch, 3 St. durch Koll. V. Haltaus 
Im Winter: Besonders Geschichte des alten Asiens 
und Africas mit steter Rücksicht auf Geographie, in 
populärer Darstellung, 3 St. durch Adjunkt 
Mühlmann 
Anmerkung: Kursiv gesetzte Texte bezeichnen jeweils den Beginn eines neuen Kurses. 
Durch den Tod des Geschichtslehrers der Unterklassen, des Quintus Haltaus, sowie des 
Sextus Brenner im Jahr 1848 und des Tertius’ Jahn Tod im Jahr davor, kam es zu erheblichen 
Verschiebungen im Kollegium und auch zu einer leichten Umorganisation des Geschichtsun-
terrichtes ab 1850/51, da die neue Aufgabenverteilung dies erforderte. 
Es waren nunmehr durchgehend vier Lehrer am Geschichtsunterricht beteiligt, anstatt der 
vorher üblichen drei.: Prima unterrichtete weiterhin der Rektor Stallbaum, Sekunda und 
Tertia wurden durch den Kollegen IV. Zestermann unterrichtet, der aber seine Geschichts-
stunden häufig an die jeweiligen Kandidaten des höheren Schulamtes abgab, die sich zur 
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Absolvierung des Probejahres an der Thomasschule aufhielten.930 Quarta wurde durch den 
früheren Adjunkten und nunmehr zum Sextus aufgestiegenen Mühlmann unterrichtet, 
während der spätere Zwickauer Rektor und Oberschulrat Max Erler als Adjunkt die 
Unterklassen in Geschichte unterrichtete. Mühlmann, Zestermann und Erler wirkten noch 
lange Jahre als Geschichtslehrer an der Thomasschule. 
Über Zestermann ist so gut wie gar nichts an biographischen Informationen überliefert: 
Magister August Christian Adolf Zestermann wurde geboren am 10.01. 
1807 in Wilkau bei Seidenberg in der Oberlausitz. Er war ein Jugendfreund 
des Konrektors der Thomasschule Lipsius. Als der Rat ihn auf Lipsius’ 
Empfehlung 1832 zum Sextus an die Thomasschule berufen will, sperrt 
sich der Aufseher der Thomasschule, Superintendent Grossmann gegen 
diese Personalie. Den Streit entschied letztlich Kultusminister Müller zu 
Gunsten des Rates, so das Zestermann eingestellt werden konnte. Er wur-
de später zum Professor ernannt und starb am 17.03. 1869 in Leipzig im 
Amt des Tertius an der Thomana.931 
Auch über den Geschichtslehrer Mühlmann ist ebenfalls nicht sehr viel bekannt: 
Dr. phil. Gustav Mühlmann wurde geboren am 07.08. 1812 in Schnee-
berg. Er war Verfasser eines Handwörterbuchs der lateinischen Sprache, 
erschienen in Würzburg 1843/1844. Er wurde 1844 erst als Vicar für den 
erkrankten G.A. Koch eingestellt und dann außerordentlicher Adjunkt. 
1848 wurde er 2. Adjunkt und im Jahr darauf Sextus. Er wurde 01.04.1870 
als Oberlehrer pensioniert und starb kurz darauf am 19.10. 1870 in Leip-
zig.932 
Gut informiert sind wir jedoch über den Lebenslauf von Max Erler: 
Dr. phil. Maximilian Erler wurde am 20.01. 1826 in Radeberg geboren. 
Er besuchte von 1840–1844 die Kreuzschule in Dresden. Anschließend be-
zog er die Universität Leipzig und studierte Philologie bei Hermann, Be-
cker, Jahn, M. Haupt, R. Klotz, Westermann, und Wachsmuth. Er war Mit-
glied des königl. philolog. Seminars und der griech. Gesellschaft Hermanns. 
Ostern 1848 bestand er das Staatsexamen für das höhere Lehramt, um 
dann ein Jahr in Dresden zu privatisieren. 1849 erfolgte seine Berufung 
durch den Stadtrat Leipzig zum 3. Adjunkt an die Thomasschule. 1850 er-
folgte seine Promotion zum Dr. phil. Ostern 1857 rückte er auf die 2., Os-
tern 1861 auf die 1. Adjunktur auf. Trotz dieser langsamen Akzession 
schlug er 1860 einen Ruf an die Dom– und Ritterschule zu Reval aus. 1865 
wurde er zum 4. Oberlehrer an das Gymnasium in Freiberg berufen. Später 
wurde er Rektor, Professor und Oberschulrat in Zwickau. Er war Ritter des 
                                                 
930 Darunter war auch Hermann Wunder, der Sohn des Grimmaischen Rektors Eduard Wunder. 
931 Vgl.: Brause, Stallbaum II, JB Thomasschule 1898, S. 27. 
932 Vgl.: Herz, Reinhart und Sachse, Richard [Mitarb.]: Die Lehrer der Thomasschule zu Leipzig, 1832 – 1912, 
Beigefügtes Werk: Die Abiturienten der Thomasschule zu Leipzig, Leipzig 1912, S. 22. 
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Verdienstordens 1. Kl. Seit dem 1.10. 1891 war er im Ruhestand. Er starb 
am 3.11. 1909 in Dresden.933 
Das Curriculum blieb ähnlich stabil wie die Personalbesetzung. Zwei kurze Stichproben im 
Abstand von zehn Jahren mögen dies verdeutlichen: 
Tabelle 35: Geschichtsunterricht Thomasschule 1850/51 und 1859/60 
Klasse: 1850/51 1859/60 
Prima Geschichte der neuern Zeit von dem Zeitalter 
der Reformation an bis zum Ende des 
dreißigjährigen Krieges,  nebst Übersicht der 
Culturgeschichte dieses Zeitraums, 2 St. durch 
Rektor Stallbaum 
Übersicht der neuern Geschichte von der Mitte 
des 18. Jahrhunderts an, im Sommersemester. 
Einleitung in die Geschichte der drei letzten 
Jahrhunderte und Behandlung derselben bis 
zum dreißigjährigen Kriege, im Wintersemes-
ter, 2 St. durch Rektor Stallbaum 
Sekunda Geschichte des Mittelalters von Rudolph v. 
Habsburg bis zur Entdeckung Amerika's im 
Sommer und von der Völkerwanderung bis 
zum Abgange der Carolinger in Deutschland, 
verbunden mit schriftlichen Ausarbeitungen 
einzelner Partien des Vorgetragenen im Winter, 
2 St. durch Koll. IV Zestermann 
Mittlere Geschichte von der Völkerwanderung 
bis zu den Hohenstaufen, 2 St. durch Koll. IV 
Zestermann 
Tertia Römische Geschichte vom Ursprunge Roms 
bis zu den Gracchischen Unruhen verbunden 
mit schriftlichen Ausarbeitungen über das 
Vorgetragene, 2 St. durch Koll. IV 
Zestermann 
Römische Geschichte vom Zeitalter des Sulla 
an bis zum Untergange des weström. Reiches, 
2 St. durch Koll. IV Zestermann 
Quarta Griechische Geschichte bis zur macedonischen 
Oberherrschaft, 2 St. durch Koll. VI 
Mühlmann 
Übersicht der Geographie von Altgriechen-
land; Geschichte der Griechen bis auf die 
Perserkriege, 2 St. durch Adjunkt Erler 
Quinta Übersicht der neuern Geschichte, im 
Sommerhalbjahre und mittlere Geschichte bis 
zu den Kreuzzügen, im Winterhalbjahre, 
eklektisch–biographisch unter besonderer 
Berücksichtigung der deutschen Geschichte, 3 
St. durch Adjunkt Erler 
Neuere Geschichte von Amerikas Entdeckung 
bis zum Tode Friedrich d. Gr., biographisch 
mit besonderer Berücksichtigung der 
deutschen Geschichte nach Schwartz 
Handbuch d. biograph. Geschichtsunterricht 
Band 2, 3 St. durch Adjunkt Erler 
Sexta Alte Geschichte, insbesondere griechische bis 
auf Alexander d. Großen mit Auswahl und 
unter Hervorhebung besonders interessanter 
Partien, 3 St. durch Adjunkt Erler 
Griechische Geschichte seit den Perserkriegen 
im Sommersemester; im Wintersemester 
römische Geschichte eklektisch–biographisch 
nach Schwartz Handbuch d. biograph. 
Geschichtsunterricht Band 1, 3 St. durch 
Adjunkt Erler 
Das Curriculum war in seinem Ablauf und in der Stoffeinteilung völlig gleich geblieben, 
lediglich inhaltlich und didaktisch haben sich einige Veränderungen ergeben. So versuchte 
Zestermann die Repetition des Stoffes in den drei Schuljahren von 1849/50 bis 1851/52 
anders als durch Fragen und Antworten oder Schülervorträge zu gestalten: Er ließ die Schüler 
                                                 
933 Vgl.: JB Freiberg 1865 und Herz, Lehrer der Thomasschule, S. 3. 
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der Sekunda und Tertia einzelne Teile seines Geschichtsvortrages mitschreiben und zu 
Aufsätzen ausarbeiten. Darauf verzichtete er laut den Angaben in den Jahresberichten aber 
ziemlich bald wieder, jedenfalls findet diese Praxis keine Erwähnung mehr. Vermutlich war 
der Korrekturaufwand zu hoch und der Nutzen entsprach nicht seinen Erwartungen. 
Maximilian Erler dagegen führte im Schuljahr 1854/55 ein Lehrbuch für den biographi-
schen Unterricht der Unterklassen ein: das uns schon bekannte Buch: „Handbuch für den 
biographischen Geschichtsunterricht“ in zwei Bänden,934 verfasst von dem Fuldaer 
Gymnasiallehrer und Direktor des Kurfürstlichen Gymnasiums Karl Schwartz.935 Der 
hessische „Normallehrplan“ von 1838, der zusammen mit dem Abiturreglement von 1836 die 
allgemeine Richtschnur für den Unterricht an den sechs Gelehrtenschulen Kurhessens 
bildete,936 sah für die Unter– und Mittelstufe der Gymnasien einen ähnlichen Lehrplan vor, 
wie dies auch in Sachsen vorgeschrieben war: Zunächst in Sexta und Quinta eine Propädeutik 
zur Geschichte durch biographisch–eklektische Erzählungen und anschließend eine 
ethnographische Darstellung der Griechen, Römer und Deutschen mit starkem Übergewicht 
der antiken Geschichte. In Hessen hielt man zudem noch fest an der preußischen 
Einrichtung, in Sekunda einen dritten Durchgang durch die Geschichte zu beginnen, diesmal 
als Universalgeschichte mit stark kulturgeschichtlichem Einschlag, was wiederum zu einer 
flüchtigen Behandlung der neueren und der politischen Geschichte führte.937 
Das Lehrbuch von Schwartz trug diesem Lehrplan Rechnung. Hier war tatsächlich zuerst 
der Lehrplan und dann das Lehrbuch vorhanden, was auch ein Grund sein mag für das 
verspätete Engagement sächsischer Lehrbuchautoren: Erst als Lehrpläne erlassen wurden, 
fühlten sich die Lehrer sicher genug, diesen Kanon inhaltlich auszugestalten. Auch das 
Kultusministerium empfahl ja bis dahin durchaus „ausländische“ Geschichtslehrbücher und 
hatte auch kein Problem mit preußisch–katholischen Autoren wie eben Schwartz oder Pütz. 
                                                 
934 Schwartz, Karl: Handbuch für den biographischen Geschichtsunterricht, Bd. 1: Alte Geschichte, Fulda 
1842, Bd. 2 Mittlere und Neuere Geschichte, Fulda 1844. Mir lag die 7. Verb. Auflage, Leipzig/ Berlin 
1.1867/2.1880 vor, die aber das Vorwort von 1844 beinhaltet. Vgl. auch zu Schwartz als Quelle für die 
Personenlisten im Regulativ für den Geschichtsunterricht oben S. 235ff. 
935 Karl Schwartz, Dr. h.c., katholisch, geboren am 31. 08. 1809 in Düsseldorf, Studium der Philologie und 
Geschichte in Bonn und Münster, Staatsexamen für das höhere Lehramt 1832, Zunächst Lehrer an 
Progymnasien in Warburg und Riedberg, dann ab 1837 Gymnasiallehrer in Fulda, 1850–1858 Direktor 
dort, dann Ausscheiden aus dem kurhessischen Dienst und Berufung zum nassauischen Oberschulrat und 
Verleihung des Dr. h.c. durch die Universität Marburg. Direktor des Gymnasiums Hadamar bis 1862, dann 
des Gelehrtengymnasiums in Wiesbaden. 1874 Ruhestand, 1885 Tod in Wiesbaden. Vgl.: JB Königliches 
Gymnasium zu Fulda 1885, S. 7–8. 
936 Vgl. Kesper–Biermann, Kurhessen, S. 242ff. 
937 Vgl. Ebd., S. 256. Der Hessische „Normallehrplan“ ist denn auch ganz eindeutig eine Adaption des 
preußischen Lehrplans von 1837. Für den Geschichtsunterricht gilt dies Respektive. 
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Das Lehrbuch von Schwartz enthält eine Auswahl biographischer Miniaturen aus der 
Weltgeschichte. Im Ersten Band beginnt er mit den Gestalten der Bibel, der sogenannten 
„orientalischen Völker“ und den Helden der Ilias und Odyssee, bevor er dann mit 
authentischen historischen Gestalten aus der griechischen und römischen Antike fortfährt. 
Der erste Band enthält 62 stark mit historischen Erklärungen, Einschüben, Quellenfragmen-
ten und Fußnoten gespickte anekdotenreiche Lebensbeschreibungen von Noah bis Romulus 
Augustulus. Jede dieser Biographien ist etwa drei bis vier Oktavseiten lang. Angefügt ist eine 
sehr kurze chronologische Tabelle mit den 65 wichtigsten Ereignissen aus diesem Zeitraum, 
die noch einmal in vier Epochen gegliedert ist. Diese Ereignisse sind in der Mehrzahl 
Schlachten und Herrscherdaten, die die Schüler wohl auswendig lernen mussten. Etwa zu 
jedem dieser „Merkpunkte“ gibt es eine Biographie. Der Zweite Teil reicht bis zu Friedrich 
dem Großen und umfasst nur 28 Biographien, die aber viel ausführlicher auf die Zeitumstän-
de eingehen. Der zweite Teil hat den doppelten Umfang des ersten. 
Schwartz betonte im Vorwort, dass er mit diesem Buch vor allem die Absicht verfolge, 
eben jenes auch in den 1840er Jahren noch häufig praktizierte Diktieren und bloße 
Auswendiglernen von Abstrakta zu beenden. Davon gäbe es in den anderen Fächern des 
Gymnasiums schon genug. Vielmehr gehe es ihm darum, dem Lehrer eine Auswahl an 
möglichen biographischen Erzählungen zu bieten, die dieser noch weiter ausschmücken 
müsse. Denn seine Erfahrung habe gezeigt: nichts sei für die Schüler des Progymnasialalters 
anregender als eine ausführliche, detailreiche und bunte Schilderung von individuellen 
Schicksalen, Anekdoten und Lebenswegen der großen Männer der Geschichte.938 
Für die Schüler habe sein Buch denn auch den Zweck eines historischen Lesebuchs. Er 
wünschte sich, dass sie, angeregt durch die Erzählung des Lehrers, dazu animiert werden, die 
Lebensgeschichten immer wieder einmal zur „unterhaltenden Belehrung“ zu lesen und so die 
wichtigsten „Geschichten“ auf dem Umweg über das wiederholte Lesen allmählich in ihrem 
Gedächtnis zu verankern. Gerade auch als lebendige Ergänzung für die eher dürren 
„Leitfäden“ und „Grundrisse“ der Weltgeschichte, die in den mittleren und oberen Klassen 
benutzt werden, will er sein Buch verstanden wissen.939 
Ob Maximilian Erler das Lehrbuch tatsächlich in diesem Sinne benutzt hat, wird man 
schwerlich herausfinden können. Aber schon alleine, dass er dieses Buch gewählt hat, das 
gleichermaßen für Lehrer und Schüler konzipiert ist, und seine Verwendung explizit im 
Schulprogramm anzeigt, legt seine Verwendung im Sinne des Autors nahe. 
                                                 
938 Vgl. Schwartz, Handbuch, Bd. 2, IV. 
939 Vgl. Ebd., XIII. 
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Die Einführung dieses Lehrbuches durch Erler im Schuljahr 1854/55 blieb lange erhalten: 
Seine Nachfolger als Lehrer für die Mittel– und Unterklassen verwendeten das Buch von 
Schwartz bis zum Schluss des Untersuchungszeitraumes 1866 und vermutlich auch noch 
darüber hinaus. 
Auch nach dem Ausscheiden Stallbaums 1860 und Zestermanns 1861 blieb der Ge-
schichtsunterricht im Wesentlichen so, wie er seit der Einführung des Lehrplanes 1846 
gewesen war. Die erfahrenen Geschichtslehrer Mühlmann und Erler unterrichteten nun die 
Ober– und Mittelklassen, während die Unterklassen von den jüngeren Adjunkten Dr. Karl 
Robert Hermann Gelbe und Dr. Hugo Koch unterrichtet wurden. 
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Tabelle 36: Geschichtsunterricht Thomasschule 1863 – 1865/66 
Klasse: 1863/64 1864/65 1865/66 
Prima Neuere 
Geschichte von 
Ludwig XIV. bis 
zur Französischen 
Revolution 
(1661–1789), 2 St. 
durch Koll. IV 
Mühlmann 
Die Französische Revolution von 
1792–1808 und Darstellung der 
Neueren Zeit bis 1848, 2 St. 
durch Koll. IV Mühlmann 
(S.): Die Geschichte der neueren Zeit 
von der Entdeckung eines Seeweges 
nach Ostindien und daneben freie 
Vorträge über aufgegebene 
geschichtliche Themata aus der alten 
Geschichte (W.): Die Wissenschaften 
Und Künste am Ende des Mittelalters 
und zu Anfang der neueren Zeit und 
freie Vorträge über Themata aus der 
Geschichte des Mittelalters. Seit der 
Erkrankung des Lehrers mußte der 
Unterricht ausfallen, 2 St. durch Koll. 
IV Mühlmann 




zum 15. Jh. nach 
Dietsch’ 
Grundriss, 2 St. 
durch Adjunkt 
Erler 
(S.) Die Deutschen bis zur 
Völkerwanderung. Geschichte 
des Mittelalters vom Beginn der 
Völkerwanderung bis zur 
Erhebung der Karolinger. (W.) 
Geschichte des Mittelalters von 
der Mitte des 8. Jh. bis zu den 
Fränkischen Kaisern nach 
Dietsch’ Grundriss, 2 St. durch 
Adjunkt Erler 
Geschichte des Mittelalters von Konrad 
I. bis Heinrich V.; Kreuzzüge, 2 St. 
durch Adjunkt Gelbe 
Tertia Römische 
Geschichte von 
der Zeit der 
Gracchen bis auf 
Cäsar, 2 St. durch 
Adjunkt Gelbe 
Römische Geschichte von den 
Zeiten des Julius Cäsar bis zu 
dem Untergange des 
weströmischen Reiches, 2 St. 
durch Adjunkt Gelbe 
Cötus 1: Römische Geschichte vom 
ersten punischen Kriege bis Sulla, 2 St. 
durch den cand. im Probejahr 
Dunger 
Cötus 2: Fortsetzung der römischen 
Geschichte bis Marius und Sulla, 2 St. 
durch Adjunkt Koch 
Quarta Griechische 





Griechische Geschichte von den 
Perserkriegen bis Alexander, 2 St. 
durch Adjunkt Koch 
Geographie und Geschichte 
Griechenlands bis zu dem 
Peloponnesichen Kriege, 2 St. durch 
den cand. im Probejahr Dunger 
Quinta Geschichte des 
Mittelalters bis 
auf Heinrich I. 
nach Schwartz 
Handbuch Band 
2, 3 St. durch 
Adjunkt Gelbe 
Mittlere und Neuere Geschichte 
nach Schwartz Handbuch d. 
biograph. Geschichtsunterricht 
Band 2, § 1–28, 3 St. durch Koll. 
VI Möbius 
(S.): Biographischer Geschichtsunter-
richt nach Schwartz, 16. Jahrhundert, 3 
St. durch Adjunkt Koch 
(W.): Völkerwanderung und neuere 
Geschichte, 3 St. durch den cand. im 
Probejahr Dunger 





Augustus, 3 St. 
durch Adjunkt 
Erler 
Erzählung der Griechischen 
Heldensagen. Griechische 
Geschichte bis zu Alexanders 
Tode, 3 St. durch Adjunkt Erler 
Lebensbilder aus der Römischen 
Geschichte, 3 St. durch Adjunkt 
Richter 
Das Schuljahr 1865/66 zeigt wieder einmal, wie prekär die Personallage und die Raumausstat-
tung an den sächsischen Gymnasien tatsächlich noch in den 1860er Jahren war: Selbst bei 
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einer relativ gut ausgestatteten Schule wie der Thomasschule, die über sechs Hauptlehrer 
(inklusive des Rektors) und drei Adjunkte verfügte und auch noch einen Kandidaten des 
höheren Schullehramtes im Probejahr einsetzten konnte, gerät der Unterricht ins Schlingern, 
wenn gleichzeitig mehrere Lehrer die Schule verlassen und auch noch Krankheitsfälle 
dazukommen. Im Fall der Thomasschule verließen zum selben Zeitpunkt Max Erler und der 
Quintus Paul Heinrich August Möbius die Thomasschule. Der erste, um die vierte 
Lehrerstelle am Gymnasium Freiberg zu besetzen, der zweite, um das Rektorat der 
1. Bürgerschule in Leipzig zu übernehmen. Damit fielen auf einen Schlag die Geschichtsleh-
rer von Sekunda, Quinta und Sexta aus. Gleichzeitig erkrankte der Geschichtslehrer für Prima 
Mühlmann im Winterhalbjahr. Konnte das Ausscheiden von Möbius und Erler noch 
ausgeglichen werden, in dem man den Kandidaten im Probejahr Dr. Herrmann Dunger voll 
einsetzte, musste der Unterricht für Prima ersatzlos entfallen. Als zusätzliche Schwierigkeit 
ergab sich die Überfüllung von Quarta und Tertia, die jeweils in zwei Züge hätten aufgeteilt 
werden müssen; allein: es fehlten genügend Klassenzimmer, um dies auch durchzuführen.940 
Nur für den Geschichtsunterricht in Tertia war dies möglich. Trotz dieser chaotischen 
Zustände überstand aber das etablierte Curriculum die häufigen Lehrerwechsel ziemlich 
unbeschadet, so dass auch bei personeller Improvisation der Lehrbetrieb relativ bruchlos 
weitergehen konnte. 
6.7 Wurde der Lehrplan für Geschichte an allen Gymnasien 
angewendet? 
Das letzte Beispiel zeigt zwei Dinge sehr deutlich: Zum einen, wie sehr sich das Curriculum 
für den Geschichtsunterricht aus dem Regulativ von etwa 1849 an bis 1866 an den hier 
untersuchten Schulen fest etabliert hatte. Zum anderen wurde sichtbar, wie entscheidend die 
Personalausstattung der Schulen für die Realisierung des Lehrplanes war. Es konnte bis zu 
drei Jahren dauern, bis der Lehrplan vollständig eingeführt war, da es nicht möglich war, den 
Lehrplan im laufenden Betrieb sofort zu ändern. Erwartungsgemäß gab es wenige Probleme 
bei der Umsetzung des Lehrplans an den vier Schulen, aus deren Praxis heraus der Lehrplan 
entwickelt wurde. Doch auch die beiden untersuchten Gymnasien, deren Lehrer nicht am 
Entstehen des Lehrplans beteiligt waren, konnten den Lehrplan mehr oder weniger schnell 
einführen. An der Thomasschule war dies insgesamt problemlos möglich, doch auch an der 
Nikolaischule setzte sich das Regulativ als Norm gegen die Meinungen des Kollegiums und 
                                                 
940 Vgl. JB Thomasschule 1866, S. 29. 
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des Rektors Nobbe letztlich durch, wenngleich durch die Umstellung an dieser Schule sogar 
einige hergebrachte Fächer ganz wegfallen mussten, um ein entsprechendes Stundenkontin-
gent freizumachen. 
In diesem Zusammenhang drängt sich die Frage auf, ob der Lehrplan denn an allen 
Schulen die gleiche Wirksamkeit entfaltet hat, wie an den hier eingehend untersuchten 
Schulen. Dies zu bestimmen erwies sich als durchaus nicht trivial. 
Wie schon bei den Einzelfalluntersuchungen deutlich wurde, sind die Beschreibungen des 
Unterrichtes in den Jahresberichten enorm heterogen. Die überlieferten Informationen zum 
Geschichtsunterricht sind in Güte und Umfang sehr unterschiedlich und individuell. Aus 
diesem Grund scheiterte auch eine anfangs angestrebte Klassifizierung des Unterrichts 
anhand der Vorgaben des Geschichtslehrplans, so dass man klare statistische Aussagen zur 
Lehrplankonformität hätte machen können. Die Klassifizierung und die daraus errechnete 
Statistik ergab keine schlüssige Abbildung der Lehrplankonformität, da sich bei einer 
Rücküberprüfung Inkonsistenzen der Kategorisierung zeigten. Dieser quantitative Ansatz 
wurde demnach verworfen, und ein anderes, pragmatischeres Vorgehen zur Klärung der 
Frage der Lehrplankonformität gewählt. 
Um zumindest einen groben Gesamtüberblick über den Gesamterfolg der Einführung des 
Lehrplanes zu bekommen, wurden die erfassten Beschreibungen des Geschichtsunterrichtes 
für die übriggebliebenen Schulen händisch durchgesehen und anhand von einfachen Kriterien 
als lehrplankonform oder nicht–konform markiert. Als Kriterium wurden jeweils vier formale 
Minimalbestimmungen des Lehrplanes, die einzigen wirklich „harten“ Bestimmungen, 
überprüft: 
1) Ob die Verteilung der Epochen auf die Klassen des Gymnasiums stimmt: Quarta: 
Griechische Geschichte oder einen Repetitionskurs, Tertia: Römische Geschichte oder 
Römische und Griechische Geschichte, Secunda: Mittelalter, Prima: Neuere Geschich-
te. 
2)  Ob es biographischen Unterricht im Progymnasium gab. 
3) Ob es keine Klassenkombinationen im Geschichtsunterricht gegeben hat. 
4) Ob es keinen separaten Kursus in sächsischer Geschichte gab. 
Problematisch bei dieser Überprüfung erwiesen sich vor allem die butterweichen Bestimmun-
gen zum Unterricht in Quarta. Eine weitere hartnäckige Tradition an den Gymnasien war ein 
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separater Unterricht in sächsischer Geschichte, meist ebenfalls in Quarta oder auch in Quinta, 
der sich an den Gymnasien der Mittelstädte noch lange behauptete. 
Mitunter war auch aus den kurzen Eintragungen in den Schulprogrammen nur schwer zu 
entscheiden, ob im Progymnasium tatsächlich Lebensgeschichten erzählt wurden, oder doch 
nur Faktenlernen aus Tabellen stattgefunden hat. In vielen Fällen wurde lediglich die 
behandelte Epoche in den Lektionsübersichten angegeben, nicht aber die Art und Weise des 
Unterrichts beschrieben. Es ist aber davon auszugehen, dass auch Übersichten zur 
Weltgeschichte stark Personen– und Handlungsorientiert erzählt wurden, um in etwa einen 
altersgemäßen Unterricht abzuhalten. 
Eine schnelle händische Überprüfung liefert nun für die 11 Gymnasien für die Jahre 1850 
bis 1866 für die einzelnen Klassen der Gymnasien folgende summarische Übersicht der 
Lehrplankonformität im Geschichtsunterricht: 
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Tabelle 37: Lehrplankonformität des Geschichtsunterrichts 1849–1866 
Schulen/ Klassen VI V IV III II I 
St. Augustin, Grimma –  – Ja Ja Ja Ja 








Ja Ja Ja Ja 



































Ja  Ja Ja Ja 


















Blochm. Gymnasium, Dresden Ja Ja Ja Ja Ja Ja 
Eine erfolgreiche Einführung des Lehrplanes lässt sich somit sicher für die Oberklassen von 
Tertia bis Prima an allen Gymnasien feststellen. In Tertia wurde durchweg antike Geschichte, 
meist römische, manchmal auch noch griechische Geschichte unterrichtet, in Sekunda vor 
allem deutsche Mittelalterliche Geschichte und in Prima Neuere Geschichte, die zumindest in 
den Gymnasien Plauen, Freiberg, Bautzen und an der Kreuzschule sowie der Nikolaischule 
bis zur unmittelbaren Gegenwart führte und an den anderen Schulen zumindest bis 1815 oder 
1830 ging. 
Allerdings muss man ebenfalls festhalten, dass sich der eigentlich nicht mehr erlaubte 
dritte Durchgang durch die Weltgeschichte allmählich über die Repetitionen wieder in den 
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Gymnasialkursus zurück schlich, so dass de facto doch wieder ein zweifacher Durchgang 
durch die Weltgeschichte im Gymnasium stattfand, der sich dann, zusammen mit dem 
biographischen und propädeutischen „Durchgang“ im Progymnasium, doch wieder auf drei 
addiert. Indiz für diese Tendenz sind die zunehmend detaillierter werdenden Beschreibungen 
der Inhalte der Repetitionen. Es wird so klar, dass zwar beispielsweise in Prima und Sekunda 
überall Mittlere und Neuere Geschichte unterrichtet wurde, aber eben in den Repetitionen 
Alte Geschichte wiederholt wurde, was dieser Epoche wieder einen starken Überhang im 
Gesamtcurriculum verschaffte. Dies geschah aus Gründen der Abiturvorbereitung, wo gerade 
dieses Geschichtswissen unbedingt in den schriftlichen und mündlichen Prüfungen in den 
alten Sprachen gebraucht wurde, die den Kern der Abiturprüfung ausmachen.941 Doch diese 
Entwicklung war schon implizit im Lehrplan angelegt, wenngleich sie nicht intendiert war. 
Problematischer als diese Entwicklung war jedoch die lehrplankonforme Gestaltung des 
Unterrichtes von Sexta bis Quarta. Dieser Unterricht wurde nur teilweise und nicht in allen 
Jahren Lehrplankonform gestaltet. Hier hielten sich noch in unterschiedlicher Ausprägung 
ebenfalls ältere Traditionen im Geschichtsunterricht, die der Lehrplan eigentlich beseitigen 
wollte: 
Zum einen betraf dies die Klassenkombinationen in den Unterklassen. Diese Klassen 
hatten gerade an den städtischen Gymnasien recht große Schülerzahlen, so dass eine 
Kombination dieser Klassen das Überfüllungsproblem noch verstärkte. Dieser Umstand 
wurde aber trotzdem auch noch nach 1850 an einigen Gymnasien aus schlichter Personalnot 
für die weniger wichtigen Realienfächer in Kauf genommen. So an der Kreuzschule und am 
Gymnasien Bautzen, während das Gymnasium Plauen die Klassenkombinationen im 
Progymnasium erst durch die Aufstockung des Kollegiums auf acht Lehrer durch die 
Gründung der Doppelanstalt im Jahr 1854 beseitigen konnte. 
An vielen Gymnasien hatte der Unterricht in Quarta vor 1850 traditionell die Funktion 
gehabt, den zweiten der drei üblichen Durchgänge durch die Weltgeschichte einzuleiten, der 
dann in Tertia weitergeführt wurde. Die weit auslegbaren Bestimmungen zum Unterricht in 
Quarta wurde häufiger dazu genutzt, diese Klassenstufe auch weiter als reine Repetitionsstufe 
zu benutzen und liebgewonnene Gewohnheiten weiterlaufen zu lassen. 
Das war zwar nicht explizit verboten, es war aber sicher nicht die Absicht des Lehrplanes, 
der eine nochmalige Repetition der gesamten Geschichte in einer Klassenstufe lediglich in 
Ausnahmefällen für die besondere Situation an den Fürstenschulen zulassen wollte. Regulär 
sollte in Quarta griechische Geschichte gelehrt werden, und diese Stufe sollte eben gerade 
                                                 
941 Vgl. zum Stellenwert von Geschichte im sächsischen Abitur oben S. 52ff. 
393 
nicht noch einen dritten, verkürzten und faktengeladenen Durchgang durch die Weltgeschich-
te beinhalten. Trotzdem muss man sagen, dass diese Einrichtung nicht gegen den Lehrplan 
verstieß, da der Lehrer dies ausdrücklich selbst entscheiden konnte. 
Am Gymnasium Freiberg hingegen wurde sowohl sächsische Geschichte, als auch 
Geschichte des Orients und der semitischen Völker in Quarta unterrichtet, was den 
Bestimmungen des Lehrplanes sicher zuwider lief. Es ist nicht klar erkennbar, wie der 
Unterricht in Quarta an diesem Gymnasien zu dem Rest des Unterrichtes passte oder welche 
Gründe für diese Abweichung vorlagen. Diese Tradition des separaten Unterrichts in 
sächsischer Geschichte, meist ebenfalls in Quarta oder auch in Quinta, war ebenfalls noch 
vorhanden an den Gymnasien Zwickau und Bautzen. 
6.7.1 Sonderfall: das Gymnasium Zittau und der Umbau zur Doppelanstalt 
Das Gymnasium Zittau942 stellt einen Sonderfall dar, da es sich in einer Periode des 
Übergangs von 1850 bis 1856 auf Antrag des Rektors Friedrich Lindemann eine völlig andere 
Lehrverfassung gegeben hat, als dies die Regulative für das Gymnasium vorsahen. 
Lindemann, den wir schon als engagierten und scharfzüngigen Kritiker der sächsischen 
Schulpolitik kennen, machte schon im Jahresbericht für das Schuljahr 1847/48 deutlich, dass 
er und sein Lehrerkollegium sich nicht in der Lage sähen, alle Regulative zum Gymnasium 
ganz umzusetzen und zu verwirklichen. Man habe sich eingehend beraten, lehne aber 
beispielsweise anderthalbjährige Kurse ab und sei zudem genötigt, weiterhin in drei 
Klassenkombinationen Geschichte zu unterrichten. Dies lag vor allem an der Personalausstat-
tung der Schule, die nur über sieben Lehrer verfügte. 
Nach den intensiven Debatten der Lehrerschaft während der Revolutionsjahre beschlos-
sen die Schulverantwortlichen in Zittau zum Beginn des Schuljahres 1850/51 einen gänzlich 
individuellen Lehrplan, der sich in Teilen an den Beschlüssen der Gymnasiallehrerkonferen-
zen orientierte und in Teilen das Regulativ für die sächsischen Gymnasien von 1847 umsetzte, 
sowie die Regulative zu den einzelnen Fächern: 
Es wurden Jahreskurse eingeführt, so dass Abgang und Versetzung nicht mehr halbjähr-
lich stattfinden konnten. Der Cötus wurde in sieben Klassen geteilt, kongruent zu den sieben 
Hauptlehrern über die man verfügte. Tertia wurde geteilt in Ober– und Untertertia, und 
                                                 
942 Vgl. Zum Gymnasium Zittau vor allem die Jubiläumsschrift zum 25 jährigen Rektoratsjubiläum Friedrich 
Lindemanns: Rückert, Heinrich Moritz: Das Gymnasium zu Zittau in den Jahren 1823 bis 1848 mit 
Rückblicken auf die frühere Zeit, Zittau 1848, sowie: Friedrich, Oskar: Gymnasium (Johanneum) zu Zittau, 
in: Veröffentlichungen zur Geschichte des gelehrten Schulwesens im albertinischen Sachsen, hrsg. im 
Auftrag des sächsischen Gymnasiallehrervereins, Teil 1: Übersicht über die geschichtliche Entwicklung der 
Gymnasien, Leipzig 1900, S. 100–109 mit weiterführender Literatur. 
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Sekunda und Prima waren zweijährig, so dass die gesamte Schulzeit wieder die vorgeschriebe-
nen neun Jahre umfasste. Eine Trennung in Ober– und Untersekunda bzw. Prima war wegen 
der geringen Schülerzahl nicht notwendig: Trennen müsse man die Klassen bei Klassenstär-
ken von 20 bis 30 Schülern. Der Lehrplan sah eine Kombination von Fachklassen und 
Jahrgangsklassen je nach Lehrgegenstand vor. Der Lehrplan wurde im Jahresprogramm von 
1850/51 demnach auch nicht nach der üblichen Klassentabelle dokumentiert, sondern in 
Themen bzw. Fächerbereiche gegliedert: 
A. Religion: Fachklassen mit Kombination von noch nicht konfirmierten Schülern der 
Klassen Sexta bis Quarta, die beiden Terzen als eine Einheit und die Oberklassen als eine 
Fachklasse. Der Stufengang und Stoff des Religionsunterrichtes folgten dem Regulativ für 
den Religionsunterricht. 
B. Das Regulativ für den Geschichtsunterricht wurde explizit nicht umgesetzt: 
„Die Geschichte wird in drei Stufen so vorgetragen, dass das ganze Feld 
der Universalhistorie dreimal durchmessen wird. Die unterste Stufe, welche 
Sexta und Quinta in einem zweijährigen Kursus umfasst, behandelt im ers-
ten Jahre die Geschichte vor Christus und im zweiten die Geschichte nach 
Christus. Die mittlere Stufe beschäftigt Quarta und die beiden Tertien in 
einem dreijährigen Cursus, in Alterthum, Mittelalter und neue Zeit geteilt. 
Die oberste Stufe umfasst Prima und Secunda in einem vierjährigen Cur-
sus, wobei zwei Jahre auf die Zeit vor Christus und zwei Jahre auf die Zeit 
nach Christus verwendet werden.“943 
C. Geographie wurde in zwei Abteilungen gelehrt, je eine Fachklasse für die Unter– und 
Mittelstufe. 
D: Mathematik wurde in sieben Klassenstufen nach den Bestimmungen des entsprechenden 
Regulativs unterrichtet. 
E. Naturwissenschaft wurde in fünf Stufen unterrichtet: Botanik und Zoologie in Sexta und 
Quinta, Mineralogie und Geognosie (sic!) in Quarta, in Tertia wurden diese Stoffe wiederholt 
und in die Naturgeschichte eingeführt. In Sekunda wurde Physik gelehrt und in Prima 
Mathematische Geographie und Astronomie. 
F. Philosophische Propädeutik gab es nur in Prima. Hier standen Fundamentalphilosophie, 
Logik und Psychologie auf dem Lehrplan. 
                                                 
943 Vgl. JB Zittau 1851. 
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G. Deutsch wurde nach den Bestimmungen des Regulativs in 7 Klassen unterrichtet. 
H. Für die alten Sprachen wurden jeweils Klassenziele für 7 Klassen formuliert 
Das Ziel des Gymnasialkurses sei die Reife, 
„wie solches im Regulative vom Jahre 1847 aufgestellt ist. Im Lateinischen 
die Fertigkeit, in etwa 5 Stunden über ein gegebenes, dem Ideenkreise des 
Schülers angemessenes Thema eine Abhandlung zu liefern, ohne logische 
und grammatische Fehler mit ächtrömischem Colorit. In Griechischen 
leichtes Verständnis des Dialogs der Tragiker oder einer Rede des Demos-
thenes; die Fähigkeit in Zeit von einem halbe Tage die Übersetzung von 
einem, etwa vier Quartseiten betragenden, Lateinisch oder Deutsch dictier-
ten, Übungsstücke ohne Fehler und mit dem Anklange ächter Gräcität zu 
liefern; Im Französischen in Zeit von 5 Stunden eine kurze Abhandlung 
nach einem gegebenen Thema ohne Fehler und in ächten Französisch zu 
liefern etc.“944 
Diese Schulstruktur etablierte sich aber nur für fünf Jahre. Ostern 1855, nach dem 
Ausscheiden Lindemanns, wurde unter dem Rektorat seines Nachfolgers Julius Kämmel das 
Gymnasium Zittau mit der Realschule Zittau zu einer Doppelanstalt nach dem Vorbild von 
Plauen vereinigt. Dies führte für beide Schulen dazu, dass nun auch genügend Personalres-
sourcen vorhanden waren, um den Geschichtsunterricht vollständig nach den Anforderungen 
des Regulativs für den Geschichtsunterricht zu gestalten. 
Insgesamt kann man aber davon sprechen, dass der Lehrplan für den Geschichtsunterricht 
flächendeckend eingeführt wurde, wenngleich in einzelnen Fällen die weichen Bestimmungen 
zum Currikulum in Quarta sowie die Rolle der Repetitionen so weich und undifferenziert 
definiert waren, dass sie viele Möglichkeiten boten, gegen die Intention des Regulativs einen 
in den Repetitionen „versteckten“ mehrfachen Durchgang durch die Weltgeschichte 
beizubehalten und separate Kurse in sächsischer Geschichte zu konservieren. 
Gerade die beiden Beispiele Zittau und Plauen zeigen aber vor allem, dass der entscheidende 
Faktor für die erfolgreiche Umsetzung der Bestimmungen des Regulativs für den Geschichts-
unterricht das Vorhandensein entsprechender Personalressourcen an den Schulen war. Dieser 
Frage wollen wir uns nun abschließend zuwenden. 
                                                 
944 Ebd. 
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7 Personalressourcen an den sächsischen Gymnasien und für das 
Fach Geschichte 
Versucht man die Zahl der sächsischen Gymnasiallehrerschaft in ihrer Gesamtheit zu 
bestimmen, so ergeben sich einige Quellenprobleme, da es für eine genaue Statistik 
notwendig wäre, weiteres Archivmaterial zu sichten und auszuwerten. Eine zeitgenössische 
Näherung bieten jedoch die Personalstatistiken des „Ramming“.945 
Tabelle 38: Anzahl der Lehrer an sächsischen Gymnasien 1818–1868 







 47 3 8 6 64  
1828
948
 55 3 10 5 73  
1838
949
 73 1 3 35 112 30 
1845 70 1 15 16 102 26 
1852 92 5 8 25 130 28 
1859 96 8 6 29 139 30 
1865 121 8 6 25 160 34 
1868 111 21 9 25 166  
Die Statistik zeigt einen nahezu ununterbrochenen Personalzuwachs an den Gymnasien 
Sachsens von 1818 bis 1868. Trotz der Reduktion der Anzahl der höheren Schulen in Sachsen 
                                                 
945 Der Ramming: 1818, 1828, 1838, 1845, Nachtrag 1848, 1852, 1859, 1862, 1865, 1868, 1875, 1879 bis 1913 
alle zwei Jahre:  
Bd. 1: Verzeichniß aller im Königreiche Sachsen befindlichen evangelischen Herren Prediger, Schullehrer, 
Cantoren, Organisten, Kirchner und confirmirter Catecheten oder Kinderlehrer. Nach handschriftlichen 
Angaben entworfen, Verlag Ramming, Dresden [1.] 1818. 
Bd. 2: Verzeichniß aller in den königl.–sächs. Landen angestellten Geistlichen, Schullehrer, Cantoren, 
Organisten, Kirchner und confirmirten Kinderlehrer, so wie sämmtlicher das Collaturrecht bei Kirchen– 
und Schulämtern in den gedachten Landen ausübenden Behörden und Gerichtsherrschaften, Verlag 
Ramming, Dresden, [.2]1828. 
Bde. 3–5: Kirchlich–statistisches Handbuch für das Königreich Sachsen oder Verzeichniß der in dem 
Königreiche Sachsen angestellten Geistlichen, Schulmeister, Schullehrer, Cantoren aller Confessionen, 
Verlag Ramming, Dresden [3.]1838 – [4.]1845; Nachtr. 4.1848 – 5.1852. 
Bde: 6–8: Rammings kirchlich–statistisches Handbuch für das Königreich Sachsen, Verlag Ramming, 
Dresden 6.1859 – 7.1862; 8.1865 – 9.1868. 
Bd. 10: Ramming's Handbuch der Schul–Statistik für das Königreich Sachsen, Dresden N.F. Ausg. 
10.1875. 
Bde. 11–22: Handbuch der Schul–Statistik für das Königreich Sachsen, Verlag Ramming, Dresden, Neue 
Folge, 11.1879 – 22.1912/13. 
946 Die Anzahl der aktiven Geschichtslehrer in dieser Tabelle beruht auf eigenen Erhebungen aus den 
Schulprogrammen. 
947 Bautzen und Zittau sind hier nicht erfasst, das Blochmannsche Gymnasium ist nicht existent. 
948 Hier sind nur die vom Oberkonsistorium explizit konfirmierten Lehrer erfasst. Die Lehrer der 
Blochmannschen Anstalt sind nicht erfasst. 
949 Ohne Blochmannsches Gymnasium. Hier waren nochmals 15 Lehrer angestellt, vgl. unten. 
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durch Schließungen der Lyzeen in Marienberg, Löbau und Kamenz vor 1830, und die weitere 
Reduktion der Schulen durch die Schließung der Lyzeen in Chemnitz und Schneeberg 1835, 
sowie des Lyzeums Annaberg 1842, stieg die Gesamtstellenzahl und die Zahl der Dauerstellen 
für Ordentliche Lehrer stetig an. 1852 waren mit 130 Lehrern schon etwa doppelt so viele 
Lehrer an den sächsischen Gymnasien beschäftigt wie 1818. Danach ging der Ausbau 
wesentlich langsamer voran, auch weil zu dieser Zeit vermehrt Realschulen in Sachsen 
gegründet wurden, die in Konkurrenz zu den Gymnasien traten. 
 Ein erster deutlicher Einstellungsschub ist wahrnehmbar zwischen 1828 und 1838. Dieser 
ist vor allem auf die neuhumanistische Reform der Gymnasien durch die Städte zurückzufüh-
ren, sowie auf den Reformdruck, der durch die Gründung des Kultusministeriums noch 
verstärkt wurde. Diese Phase der Expansion wurde abgelöst durch eine Phase der 
Sparmaßnahmen in der akuten Periode der Neuorganisation des Gymnasialwesens zwischen 
1838 und 1845, wo neben den Hilfslehrerstellen sogar einige Dauerstellen gekürzt wurden. 
Offenbar hat man versucht, den Personalbedarf durch Aufstockung der preiswerten 
Adjunktenstellen zu decken, um Kosten zu sparen. Dieser Einbruch wurde aber durch einen 
Expansionssprung in den Jahren zwischen 1845 und 1852 mehr als wieder wett gemacht 
durch die Einrichtung von 22 neuen Dauerstellen für die 11 Gymnasien. Diese wurden vor 
allem dadurch geschaffen, dass die Adjunktenstellen in Dauerstellen umgewandelt wurden, 
und das Kultusministerium die Personalkosten für die Gymnasien im Erzgebirge und 
Vogtland übernommen hatte. 
Dieser Personalentwicklung folgte auch die gesamte Anzahl der Geschichtslehrerstellen an 
den Gymnasien. Hier waren im Durchschnitt an den 11 Gymnasien etwa 30 Lehrer als 
Geschichtslehrer tätig. Betrachtet man jedoch die Verteilung der Geschichtslehrerstellen an 
den einzelnen Schulen und die Personalfluktuation, so werden die extremen Unterschiede 
zwischen den einzelnen Schulen bei der Personalpolitik im Geschichtsunterricht deutlich. 
7.1 Personalfluktuation und Fachklassen im Geschichtsunterricht 
Wie wurde das Personal für den Geschichtsunterricht eingesetzt? Schon bei der Darstellung 
des Geschichtsunterrichtes an den Fürstenschulen und den städtischen Gymnasien sind die 
Unterschiede in der Personalpolitik augenfällig geworden: Lediglich die drei Eliteschulen 
St. Augustin, St. Afra und das Blochmannsche Gymnasium leisteten sich einen Fachlehrer für 
den Geschichtsunterricht. An allen anderen Schulen waren häufig zwei oder auch drei und 
mehr Lehrer am Geschichtsunterricht beteiligt, mitunter auch bis zu fünf Lehrer gleichzeitig, 
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wie an der Nikolaischule. Diese war allerdings nicht die einzige Schule, die eine hohe Anzahl 
der parallel unterrichtenden Geschichtslehrer aufzeigte. Auch die Thomasschule, die lange 
drei Geschichtslehrer für jeweils die Unter– Mittel– und Oberklassen beschäftigt hatte, stellte 
in den 1860er Jahren den Betrieb des Geschichtsunterrichtes auf fünf Lehrer um. Die 
folgende Tabelle verdeutlicht diesen Sachverhalt in seiner Entwicklung nochmals für alle 
Gymnasien. Sie dokumentiert in den Erscheinungsintervallen des „Ramming“ von 1838 bis 
1865 die jeweilige Anzahl der Lehrer im gesamten Kollegium der Gymnasien. Daneben zeigt 
sie, wie viele Lehrer in den einzelnen Schulen in dem entsprechenden Jahr Geschichtsunter-
richt erteilt haben, um so verschiedene Personalsysteme für den Geschichtsunterricht zu 
identifizieren und deren Beliebtheit bei der Organisation des Geschichtsunterrichtes 
abzuschätzen. 




Schule/ Jahr 1838 1845 1852 1859 1865 
St. Augustin 11 1 12 1 11 1 12 1 13 1 
St. Afra 12 2 13 2 13 1 13 1 14 1 
Kreuzschule 16 4 14 4 16 2 16 3 17 3 
Thomasschule 12 3 14 3 15 4 17 3 17 5 
Nikolaischule 12 4 13 4 13 5 12 5 12 5 
Gymnasium Bautzen 8 4 10 1 11 2 11 2 13 2 
Gymnasium Freiberg 7 2 10 2 13 2 12 3 11 3 
Gymnasium Plauen 7 2 10 2 10 3 14 2 17 2 
Gymnasium Zwickau 10 3 9 3 11 4 11 3 13 5 
Gymnasium Zittau 7 4 10 3 11 3 18 5 20 5 
Blochm. Gymnasium 15 1 15 1 15 1 24 2 19 2 
Gesamt 117 30 130 26 139 28 160 30 166 34 
In dieser Matrix ist am häufigsten (15 mal) das „Zweiersystem“ vertreten, bei dem ein Lehrer, 
häufig waren dies jüngere Adjunkte, die beiden Klassen des Progymnasiums unterrichtete, 
und der zweite als erfahrener Fachlehrer die vier übrigen Klassen im Gymnasium. Diese 
Aufteilung ist dicht gefolgt vom „Dreiersystem“ (13 mal), bei dem jeweils zwei Klassen in der 
Unter– Mittel– und Oberstufe von jeweils einem Lehrer unterrichtet wurden. Darauf folgt 
dicht das reine „Fachlehrersystem“ (12 mal), bei dem ein einziger Lehrer alle Klassen in 
Geschichte unterrichtete. 
                                                 
950 Nach dem „Ramming“ mit eigenen Ergänzungen aus den Jahresberichten der Gymnasien. Die grau 
hinterlegten Spalten zeigen die Anzahl der Geschichtslehrerstellen an. 
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In einigem Abstand folgen dann das „Vierersystem“ (8 mal) und das „Fünfersystem“ 
(6 mal). Waren vier oder fünf Lehrer am Geschichtsunterricht beteiligt, deutet dies darauf hin, 
dass der Geschichtsunterricht im Progymnasium von einem Lehrer unterrichtet wurde, 
während die Klassen Quarta bis Prima von ihren Klassenlehrern oder auch von einem 
Geschichtslehrer unterrichtet wurden, der sich auf den Unterricht einer einzigen Klassenstufe 
spezialisiert hatte. Die Rektoren hielten in der Regel keinen Geschichtsunterricht als 
Ordinarius von Prima, so dass dann häufig der Geschichtslehrer von Sekunda auch die Prima 
unterrichtete, was eine plausible Erklärung für ein „Vierersystem“ ist. 
Diese Personalschlüssel können variieren, je nachdem wie der Rektor seine Personaldecke 
einsetzte und welche Qualifikationen die Lehrer mitbrachten. Will man aus der groben 
Übersicht einen Trend herauslesen, so zeigt sich, dass es zum Ende des Untersuchungszeit-
raumes immer häufiger vorkam, dass mehr als zwei oder drei Lehrer im Geschichtsunterricht 
eingesetzt wurden. Dies könnte eine Nebenwirkung der Einführung des Staatsexamens in 
Sachsen sein, da alle Kandidaten des höheren Schulamtes auch in Geschichte geprüft worden 
sind, und dass durch diese generelle Kompetenzverbreiterung in der Lehrerbildung ab 1844 
prinzipiell auch alle Schulamtskandidaten als Geschichtslehrer einsetzbar waren. 
Das war wichtig für den Unterrichtsbetrieb der Schulen. Denn wie aus den Einzelbetrach-
tungen schon deutlich wurde, war die Personallage an den sächsischen Gymnasien alles 
andere als üppig. Fielen mehrere Lehrer aus, stellte das eine ernste Krise für den Betrieb der 
Schule dar, die häufig durch Mehrarbeit der verbleibenden Kollegen bewältigt werden musste. 
Eine weitere Möglichkeit, Personalengpässe zu überstehen oder auch im Dauerbetrieb 
Lehrstunden einzusparen, stellte das Zusammenlegen von Jahrgangsklassen zu Fachklassen 
dar. Dies war jedoch eine Praxis, die zumindest seit dem Regulativ für die sächsischen 
Gymnasien 1847 für den Geschichtsunterricht nicht mehr gestattet sein sollte. Sie wurde aber 
auch nach in Kraft treten dieser Bestimmungen immer noch in Einzelfällen und besonders in 
den Unterklassen praktiziert. 
Im gesamten Untersuchungszeitraum fand der meiste Geschichtsunterricht aber schon in 
Jahrgangsklassen statt. Nur 166 aller hier erfassten 1455 Geschichtsklassen zwischen 1831 
und 1866 waren Fachklassen, alle anderen Jahrgangsklassen. Somit war ihr Anteil mit rund 
11% relativ gering. Vollständig beseitigt waren die Fachklassen im Geschichtsunterricht nur 
an den Eliteschulen Sachsens: den Fürstenschulen und dem Blochmannschen Gymnasium. 
Alle anderen Schulen setzten diese im Untersuchungszeitraum ein, besonders die Nikolai-
schule und das Gymnasium Zittau; letzteres sogar noch weit bis in die 1850er Jahre hinein. 
Auch die stets überfüllten Unterklassen der Kreuzschule in Dresden waren im Geschichtsun-
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terricht noch relativ häufig in Fachklassen organisiert, wie auch das schlecht ausgestattete 
Gymnasium Plauen diese zur Personaleinsparung einsetzte. 










St. Augustin, Grimma 0 0 0 0 
St Afra, Meißen 0 0 0 0 
Kreuzschule Dresden 23 2 2 19 
Thomasschule, Leipzig 10 6 2 2 
Nikolaischule, Leipzig 24 12 10 2 
Gymnasium Bautzen 16 1 1 14 
Gymnasium Freiberg 8 3 3 2 
Gymnasium Plauen 29 8 8 13 
Gymnasium Zwickau 10 5 4 1 
Gymnasium Zittau 46 16 14 16 
Blochm. Gymnasium 0 0 0 0 
Summe  166 53 44 69 
Zur Beantwortung der Frage nach der Personalfluktuation kann man die Personalausstattung 
der Gymnasien für den Geschichtsunterricht mit der Auszählung der Lehrerwechsel in den 
einzelnen Stufen der Gymnasien in einer Tabelle kombinieren: 
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St. Augustin, Grimma 5 4 4 0 0 
St Afra, Meißen 4 3 1 0 2 
Kreuzschule Dresden 16 8 1 0 7 
Thomasschule, Leipzig 17 14 3 1 10 
Nikolaischule, Leipzig 21 13 4 2 7 
Gymnasium Bautzen 13 8 3 0 5 
Gymnasium Freiberg 9 5 1 0 4 
Gymnasium Plauen 11 9 1 2 6 
Gymnasium Zwickau 21 12 3 0 9 
Gymnasium Zittau 23 13 3 0 10 
Blochm. Gymnasium 13 10 6 0 4 
Summe  153 99 30 5 64 
Die Personalfluktuation im Geschichtsunterricht war relativ hoch. Im gesamten Untersu-
chungszeitraum konnten 153 Anstellungsverhältnisse gezählt werden. Insgesamt 99 Mal 
konnte ein Lehrerwechsel im Geschichtsunterricht zwischen 1831 und 1866 gemessen 
werden. Vermutlich war die Fluktuation aber noch höher, da die Daten vor 1849 sehr 
lückenhaft sind. Schlüsselt man diese Gesamtsumme danach auf, welche Klassenstufen von 
den Lehrerwechseln betroffen waren, so ist die Verteilung eindeutig: 30 Mal ändert sich die 
Personalbesetzung in allen Klassen gleichzeitig. Dies sind die Fälle, bei denen größere 
Umstrukturierungen im Kollegium der Gymnasien vorgenommen werden mussten. Dies 
geschah an den 11 Gymnasien relativ selten. Zwei bis drei Mal pro Schule passierte dies in 
35 Jahren und war in der Regel durch einschneidende Ereignisse wie Rektoratswechsel oder 
gleichzeitiges Ausscheiden mehrerer Lehrer bedingt. Fluktuationen, die nur die Oberklassen 
betrafen, waren dagegen enorm selten: nur fünf Mal geschah dies. Dagegen verdichtet sich 
der Eindruck, den wir schon vom Zustand des Unterstufenunterrichts gewonnen hatten: Hier 
änderte sich das Personal laufend. 
Differenziert man die Personalfluktuation nach Schulen, fallen weitere Unterschiede ins 
Auge: An den Fürstenschulen und auch an den Gymnasien Freiberg und Plauen waren am 
wenigsten Geschichtslehrer angestellt, während an den Gymnasien Zwickau, Zittau und der 
Nikolaischule sogar über 20 Geschichtslehrer tätig waren. Die beiden Leipziger Schulen, 
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sowie die Gymnasien Zittau und Zwickau wiesen zudem die häufigsten Lehrerwechsel auf, 
zusammen mit dem Blochmannschen Gymnasium. Bei der Thomasschule und bei den 
Gymnasien in Zittau und Zwickau betraf diese Fluktuation aber vor allem die Unterklassen, 
denn diese waren auch von den dreifachen vollständigen Lehrerwechseln in allen Klassen 
betroffen, die hier zu den zehn Lehrerwechseln nur in den Unterklassen hinzukommen. 
Die Personalausstattung und die Lehrerfluktuation im Geschichtsunterricht lässt sich also 
klar differenzieren: Auch an den Gymnasien, die insgesamt eine hohe Anzahl von Lehrern 
beschäftigt haben, betrifft der größte Teil der Fluktuation allein Quarta und die Klassen des 
Progymnasiums. Diese Fluktuation wurde in der Regel verursacht durch den Weggang der 
schlecht bezahlten Adjunkte an eine andere Schule, wo sie eine ordentliche Lehrerstelle 
erhalten konnten, oder durch deren Aufrücken im Kollegium, weil ein älterer Kollege die 
Schule verließ. 
Dies geschah häufig durch einschneidende Ereignisse wie Pensionierung, Krankheit oder 
Tod von älteren Kollegen. Durch diese Krisenereignisse ergaben sich gravierende 
Personalveränderungen im Gesamtkollegium, die einen Lehrerwechsel in allen Klassen und 
meist auch für alle Fächer verursachten. Einzelne Kollegen rückten in der Hierarchie nach 
oben, wobei meist das Anciennitätsprinzip befolgt wurde. Es wurden dann in der Regel durch 
solche Ereignisse auch die Ordinariate neu vergeben, was u.U. auch den Fächerkanon der 
aufgestiegenen Lehrer veränderte. Solche kompletten Wechsel betrafen vor allem die 
Fürstenschule in Grimma, die Nikolaischule sowie das Blochmannsche Gymnasium, die 
häufiger als andere Schulen das komplette Lehrpersonal für den Geschichtsunterricht 
verändern mussten, wobei es oft auch so war, dass die Lehrer der Unterklassen dann den 
Geschichtsunterricht in den Oberklassen übernahmen, und so zumindest eine gewisse 
Personalkontinuität gewährleistet war. Dann bekamen wiederum nur die Schüler der 
Unterklassen gegebenenfalls unerfahrene Lehrer. An den Fürstenschulen wurden die 
Nachrücker fast ausschließlich aus dem Personalpool der städtischen Gymnasien Sachsens 
rekrutiert. Das führte dazu, dass hier in der Regel nur erfahrene Geschichtslehrer diesen 
Unterricht übernahmen, sieht man einmal von dem Fall Gilbert an der Fürstenschule in 
Grimma ab. Dieser Fall zeigte deutlich die negativen Auswirkungen auf den Geschichtsunter-
richt, wenn ein unerfahrener Lehrer mit der Aufgabe betraut wurde, in allen Klassen 
Geschichte zu unterrichten. 
Enorm viel stabiler war die Personallage bei den Geschichtslehrern der Oberklassen ab 
Tertia. Diese waren in der Regel schon sehr lange Geschichtslehrer in dieser Funktion und 
gaben diese Aufgabe auch nicht ab, wenn sie nach dem Sprung vom Adjunkten zum 
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ordentlichen Lehrer weiterhin Geschichte unterrichteten. Auch wenn diese Lehrer dann als 
ordentlicher Lehrer in der Schulhierarchie weiter aufstiegen, behielten sie den Geschichtsun-
terricht, besonders wenn sie schon vorher in mehreren Klassen Geschichte unterrichtet 
hatten. Diese Lehrer wechselten auch in der Regel nicht mehr die Schule, es sei denn, sie 
bekamen ein Rektorat, eine Professur an einer Fürstenschule oder eine Universitätsprofessur 
angeboten oder sie wurden Schulräte in der Kultusverwaltung.951 
Die Frage, die sich nun aufdrängt, ist: Wie groß war der Anteil dieser dauerhaften 
Geschichtslehrer an der gesamten Geschichtslehrerkohorte an den sächsischen Gymnasien 
von 1831–1866, und kann man nun diese permanenten Lehrkräfte für Geschichte als 
Fachlehrer bezeichnen? 
7.2 Gab es 1831–1866 überhaupt Fachlehrer für Geschichte? 
Wenn in dieser Arbeit der Begriff „Geschichtslehrer“ verwendet wird, so ist dies nicht als 
normativer Begriff zu sehen, sondern eher als ein empirisches Konstrukt zu verstehen. Denn 
in der Zeit, auf die sich der Begriff hier bezieht, gab es das, was wir heute unter einem 
Fachlehrer für Geschichte verstehen, noch nicht - jedenfalls nicht nominell. 
Wir kennen den heutigen Geschichtslehrer am Gymnasium als jemanden, der das Fach 
Geschichte und auch Geschichtsdidaktik an der Universität studiert hat und darüber beide 
Staatsprüfungen abgelegt hat und zunächst als Referendar und dann als Studienrat neben 
seinem zweiten Fach, häufig ist dies Deutsch oder Sozialkunde/Politik, an der Schule 
unterrichtet; in der Regel bis zu seiner Pensionierung. Dieses Berufsbild ist ein historisch 
gewachsenes und zeichnet die Entwicklung von Geschichte zu einem eigenständigen Fach 
des Gymnasiums nach. Am Beginn dieses Prozesses steht die Entstehung des Faches 
Geschichte, welches, wie auch die Fallbeispiele zeigen, zunächst von den Altsprachenlehrern 
mit unterrichtet wurde. In Sachsen verlangten die Ernestineschen Schulordnungen von 1773 
sogar, dass der Rektor eine Stunde Profangeschichte in Prima unterrichten sollte. Geschichte 
als Studienfach für angehende Gymnasiallehrer war denn auch vor dem Erlass der 
Prüfungsordnungen eher auf den Besuch von althistorischen Vorlesungen beschränkt, die in 
der Regel auch von den Professoren der Altphilologie gehalten wurden. Mittlere und Neuere 
                                                 
951 Von den hier untersuchten 147 Geschichtslehrern beendeten die Lehrer ihre Lehrtätigkeit am Gymnasium 
aus den folgenden Gründen: Pensionierung (41 Lehrer), Tod im Amt (30) Wechsel in den Kirchendienst 
(12), Wechsel an ein Gymnasium im Ausland (9), Aufgabe des Amtes wegen Krankheit (8), Wechsel an die 
Universität Leipzig (4), Wechsel an eine Universität im Ausland (4), Aufstieg in der sächsischen Schulbe-
hörde (4), sowie jeweils ein Lehrer, der entlassen wurde, nur vertretungsweise unterrichtet hatte und von 
sich aus den Dienst kündigte. Bei 32 Lehrern konnte der Grund ihres Ausscheidens nicht ermittelt werden. 
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Geschichte dagegen war nicht studienrelevant für das Magisterexamen. Dies änderte sich erst 
mit der Einführung des Staatsexamens in Sachsen. 
Durchforstet man die sächsischen Prüfungsordnungen vor 1900 für das Staatsexamen 
nach dem Stellenwert von Geschichte, so kann man von einer gesteigerten Bedeutung von 
Geschichte in den verschiedenen Bestimmungen der Staatsexamina sprechen. 
Seit der ersten Prüfungsordnung für das Staatsexamen an höheren Schulen vom 
1.8. 1842952 und auch in der revidierten Fassung vom 12.12. 1848, war Geschichte ein 
Pflichtprüfungsbaustein im Staatsexamen. Diese Prüfungsordnung unterschied die Fächer nur 
grob zwischen Natur– und Geisteswissenschaften. Für welche Fächer innerhalb dieser 
Gebiete sich die Absolventen der Staatsexamina besonders profilieren wollten, konnten sie 
weitgehend selbst festlegen durch die Themenwahl der schriftlichen Hausarbeiten, die dann 
ihre angestrebten Schwerpunktfächer waren. Prinzipiell war aber jeder Absolvent der Prüfung 
auch als Geschichtslehrer einsetzbar. 
Klarer konturiert wurde die Unterscheidung nach Fächern erst mit der Prüfungsordnung 
für das höhere Schulamt vom 31. August 1887,953 die explizit Fachprüfungen einführte. Diese 
Prüfungsordnung legte fest, dass Geschichte als eigenständiges Prüfungsfach des sprachlich–
geschichtlichen Gebietes gewählt werden konnte, gleichrangig mit Latein, Griechisch, 
Deutsch, Französisch und Englisch. Für welche Klassen und welche Schulform dann das 
Lehrer– bzw. Oberlehrerzeugnis galt, hing von dem Grad der Intensität des Studiums im 
Fach ab. 
Sucht man jedoch in den Jahresberichten der sächsischen Gymnasien aus dem Vormärz 
und auch danach nach „Geschichtslehrern“, so wird man kaum auf eine solche Bezeichnung 
stoßen. Lediglich der Mathematiklehrer, der Kantor bzw. Religionslehrer, und die Lehrer der 
Fächer Turnen, Zeichnen und Schreiben an den Gymnasien wurden gesondert gekennzeich-
net; doch dies ist auch eher als Stigma zu werten, denn als Auszeichnung. Lediglich der 
Kantor954 galt lange auch als ordentlicher „collega“; später auch der mathematikus.955 Dies 
                                                 
952 Gedruckt liegt nur die revidierte Fassung von 1848 vor in: Codex des Kirchen– und Schulrechts. S. 691–
695. Diese schaffte aber im Wesentlichen nur die Sonderbestimmungen für Theologiestudenten ab, die ab 
diesem Zeitpunkt kein vereinfachtes Verfahren beim Staatsexamen für das Lehramt mehr absolvieren 
konnten und gliedert die Prüfungskommission in drei Abteilungen für Gymnasium, Realschule und höhere 
Volksschule sowie Fachlehrer für Mathematik und Naturwissenschaften. Vgl. Oben. 
953 Vgl. zum Folgenden: Ordnung der Prüfung für das höhere Lehramt vom 31. August 1887, §§ 11, 19, in: 
Philipp, L: Das höhere Schulwesen im Königreich Sachsen, S. 229–257. 
954 Aber auch dieser erfuhr eine Bedeutungsminderung, je weniger die Schulen von Aufträgen für 
Kirchenmusik abhängig waren. Vgl. dazu ausführlich: Kasel, Gesa: Das Kantorat in der Modernisierung der 
Stadtkultur. Eine musik– und bildungshistorische Studie am Beispiel niedersächsischer höherer Schulen 
zwischen 1750 und 1830, Hamburg 2008. 
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war jedoch nicht in allen deutschen Staaten so: Der gesamtdeutsche Lehrerkalender von 
Eduard Mushake,956 der ab 1863 erschien, listet die Kollegien aller höheren Schulen in den 
Staaten Deutschlands, Österreichs und der Schweiz auf. In vielen Staaten werden gelegentlich 
zu den Amts– und Rangbezeichnungen auch die Fächer angeführt, die die Lehrer 
unterrichten; In Sachsen jedoch nie. Auch im „Ramming“, dem Handbuch für Schulstatistik 
für das Königreich Sachsen, kommt „Geschichte“ noch 1872 nicht als Fachbezeichnung bei 
den Lehrern vor. Stattdessen wurden hier immer noch die alten Rangfolgen (1. Professor, 
1. Oberlehrer, 1. Mathematikus usw.) verwendet. 
Man kann aus diesem oberflächlichen Befund schließen, dass in Sachsen noch lange am 
neuhumanistischen Ausbildungskonzept des Gymnasiallehrers als „allseitig gebildetem 
Philologen“ festgehalten wurde, der auch Geschichte studiert hat. Die Vermutung liegt dann 
nahe, dass Geschichte zunächst vor allem von den Klassenlehrern, oder „Klassenordinarien“, 
die vor allem Latein unterrichteten, mit unterrichtet wurde. Doch schon die Biographien der 
Fallbeispiele unterstützen die Theorie, dass der Geschichtsunterricht in gewisser Weise einer 
informellen „Verfachlichung“ im Sinne eines individuellen Professionalisierungsprozesses 
unterlag, der vor allem auf die begrenzte Personalausstattung der sächsischen Schulen 
zurückzuführen ist. 
Denn die Rektoren der sächsischen Gymnasien bemühten sich in der Regel, den Ge-
schichtsunterricht von solchen Lehrern unterrichten zu lassen, die Neigung, Interesse und 
Fähigkeiten für dieses Fach zeigten. Denn auch wenn Geschichte ein Nebenfach war, so 
verlangte es doch ein erhebliches Maß an Fachwissen und didaktisches Geschick sowie vor 
allem viel Erfahrung. Der Aufwand, den dieser Unterricht erforderte, wenn man ihn selbst an 
zeitgenössischen Maßstäben gemessen ordentlich gestalten wollte, stand eigentlich in keinem 
Verhältnis zu den zwei bis drei Lehrstunden, die Geschichte zur Verfügung hatte. Dies dürfte 
der Grund dafür sein, dass trotz anderslautender Forderungen der zeitgenössischen 
Didaktikliteratur sich viele Lehrer darauf beschränkten, die „Paragraphen“ eines Geschichts-
lehrbuches vorzulesen und diese dann wieder abzufragen. Doch es gab mit Sicherheit auch 
Geschichtslehrer, die es verstanden, die Aufmerksamkeit der Schüler zu fesseln und ihr 
Interesse anzuregen, und denen dieser Unterricht auch selbst wichtig war. 
                                                                                                                                                   
955 Schubring, Gert: Die Entstehung des Mathematiklehrerberufs im 19. Jahrhundert, Studien und Materialien 
zum Prozeß der Professionalisierung in Preußen (1810–1870), 2., korrigierte und ergänzte Auflage, 
Weinheim 1991. 
956 Schul–kalender (Schulalamanach) für Lehrer an den höheren Unterrichts–Anstalten Deutschlands und der 
Schweiz, Hrsg. von Eduard Mushake, Berlin 1863ff. Zunächst gab Mushake ab 1852 einen Preussischen 
Schulkalender heraus. 
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Hatten die Rektoren einen solchen Lehrer gefunden, der Willens und in der Lage war, den 
Geschichtsunterricht zu übernehmen, so setzten Sie ihn in der Regel auch gerne für diese 
Aufgabe ein. Diese Lehrer waren häufig am Beginn ihrer Amtszeit mit der Aufgabe, 
Geschichte zu unterrichten, stark überfordert. Sogar ein gut ausgebildeter Philologe wie 
Rudolph Dietsch hatte erhebliche Schwierigkeiten, die hohen Anforderungen dieses 
Unterrichts zu meistern. 
Wie schon die Fallbeispiele gezeigt haben, hing der Professionalisierungsgrad eines 
Geschichtslehrers im Untersuchungszeitraum ganz wesentlich von seiner Berufserfahrung ab. 
Da es in Sachsen, im Gegensatz zu Preußen, durch das Fehlen eines historischen Seminars an 
der Universität keine obligatorische, systematische Universitätsausbildung zum Geschichts-
lehrer gab, musste das nötige Professionswissen nahezu vollständig „on the job“ erlangt 
werden. Neben anderen Gründen wurde auch gerade aus diesem Umstand heraus das 
Probejahr für Kandidaten des höheren Schulamtes eingeführt. Karl August Müller behauptete 
1840 denn auch polemisch, dass höchstens ein Prozent der Geschichtslehrer für diese 
Aufgabe auch fachlich qualifiziert sei, da der größte Teil der Geschichtslehrer gar nicht 
hauptsächlich Geschichte studiert habe. Der Heidelberger Gymnasiallehrer und Geschichts-
didaktiker Georg Weber behauptete 1847, das Problem sei sogar noch gravierender, denn der 
Geschichtsunterricht werde entweder von den Klassenlehrern erteilt oder „beliebig diesem 
oder jenem zugeteilt“, unabhängig davon, ob er Wissen, Neigung und Begabung für dieses 
Fach zeige. Weil die Geschichtslehrer so wenig fachlich professionalisiert seien, wäre es auch 
kein Wunder, dass die meisten Schüler so schlechte Geschichtskenntnisse hätten.957 
Müller plädierte allerdings auch nicht für die Anstellung von reinen Fachlehrern am 
Gymnasium; das hält er für überzogen. In seiner Vorstellung solle der Geschichtslehrer in 
erster Linie ein ausgebildeter Philologe mit breiten Sprachkenntnissen sein, der aber daneben 
in einem zweiten Fach ebenfalls „wahrhaft wissenschaftliche Kenntnisse, ächte Lehrgabe“ 
besitzen sollte, so dass jeder Lehrer über eine Doppelqualifikation verfügen sollte, als 
„Philolog und Theolog, oder Philolog und Mathematiker, Philolog und Historiker, Philolog 
und Linguist etc.“958 Auf diese Weise sei die Integration von Realfächern in das humanisti-
sche Gymnasium am besten zu leisten. 
Neben allgemeinen intellektuellen Fähigkeiten des Wissenschaftlers wie ein gutes Ge-
dächtnis, schnelle Auffassungsgabe und klare Denkweise werde vom Geschichtslehrer vor 
allem verlangt „sich mit voller Seele in die Verhältnisse der Vergangenheit hinein denken zu 
                                                 
957 So zitiert bei Baumgärtner, Schulgeschichtsbuch, S. 72, Anm. 184, der diese Aussagen als Fakten 
übernimmt. Zu Weber vgl.: ADB 41, S. 299–302. 
958 Müller, Geschichtsunterricht S. 86f. 
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können“ und „eine wohl ausgebildete Anlage zur ächten Beredsamkeit“ zu zeigen. Müller 
ging davon aus, dass „der also Begabte […] mit sichtbarem Erfolg auf die Bildung der ihm 
Anvertrauten einwirken“ werde.959 
Dabei müsse der zukünftige Geschichtslehrer nicht zugleich auch Geschichtsschreiber 
sein. Er solle aber schon eigene historische Forschungen an Quellen betrieben haben, um sich 
eine „unmittelbare Anschauung“ der Vergangenheit zu verschaffen. Dazu müsse der 
Geschichtslehrer an der Universität neben den Alten auch die Neueren Sprachen und 
Hebräisch oder Arabisch betreiben und sich bei den historischen Hilfswissenschaften 
auskennen. Daneben seien auch Studien in Philosophie, Altertumswissenschaften und 
Staatswissenschaften zu empfehlen.960 Doch vor allem plädierte Müller für die Einrichtung 
von „wissenschaftlichen Übungsvereine(n), als die eigentlichen Akademien geistiger 
Gymnastik“. Denn an “die eigentlichen Studien müssen sich schon sehr frühzeitig practische 
Uebungen knüpfen.“ Dort solle eine seminaristische Ausbildung stattfinden, die aus 
„Uebungen im mündlichen und schriftlichen Vortrage, theils vom rein wissenschaftlichen, 
theils vom pädagogischen Gesichtspunkte aus“ bestehen sollen.961 Wilhelm Wachsmuth und 
auch andere Geschichtsprofessoren haben solche den theologischen, juristischen und 
philologischen Gesellschaften nachgebildeten „historischen Gesellschaften“, als Vorläufer 
eines historischen Seminars für Lehrerbildung auch eine Zeitlang betrieben.962 Tatsächliche 
schulpraktische Studien, die in einem Gymnasium stattfinden, sind hier jedoch nicht 
angedacht. Es ist jedoch wahrscheinlich, dass die Thomas– und Nikolaischulrektoren 
künftigen Kandidaten des höheren Schulamtes Gelegenheit gegeben haben, auch in einer 
echten Schulklasse zu unterrichten; schließlich fanden die Probelektionen des Staatsexamens 
auch an einem der beiden Leipziger Gymnasien statt.963 Da es zwar ein Staatsexamen, aber 
keine institutionalisierte Lehrerbildung an der Universität Leipzig gab, hing es schon im 
Studium ganz von der Eigeninitiative der Kandidaten ab, wie gut sie sich auf ihren 
zukünftigen Beruf vorbereiteten und welche Schwerpunkte sie bei ihrer Fächerwahl verfolgen 
wollten. 
                                                 
959 Ebd., S. 74. 
960 Vgl. Ebd., S. 74–78. 
961 Ebd., S. 78. 
962 Vgl. unten S. 135. 
963 SächsHStA Dresden MfV 11420 Bericht der Prüfungskommission vom 7. April 1846. Hierbei handelt es 
sich um einen genauen Bericht der Staatsexamensprüfung des Mathematiklehrers Emil Friederich Heym 
aus Leipzig. Er erreichte die Gesamtnote „bene“, „trotz Lückenhaftigkeit der allgemeinen wissenschaftli-
chen Ausbildung des Candidaten, insbesondere rücksichtlich der Sprachkenntnisse und der philosophi-
schen Grundwissenschaften“, weil er in seinen Hauptfächern Mathematik und Physik, „tüchtiges und in 
den physikalischen Aufgaben sogar vorzügliches geleistet hat“. 
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Um nun die große Zahl von 147 Lehrern nach ihrem Professionalisierungsgrad zu unterteilen 
und so Hinweise darauf zu bekommen, ob der Geschichtsunterricht in der Masse eher von 
erfahrenen Lehrern unterrichtet wurde, die sich in ihrer Berufskarriere zu Experten für den 
Geschichtsunterricht entwickelt hatten, oder ob die Masse des Unterrichtes von ständig 
wechselndem Lehrpersonal erteilt wurde, ist es nützlich, eine einfache Taxonomie 
anzuwenden. Diese teilt die Geschichtslehrer in Gruppen mit unterschiedlicher Berufserfah-
rung ein. Anschließend kann man bestimmen, wie viele Klassen die einzelnen Gruppen 
unterrichteten, und so Aufschluss über diese Fragen erhalten. 
7.2.1 Taxonomie für „Fachlehrer“, „Klassenlehrer“ und „Gelegenheitslehrer“ im 
Geschichtsunterricht. 
Diese Taxonomie beruht auf folgenden Hypothesen, die sich aus der obigen Analyse der 
sechs Verlaufsgeschichten des Geschichtsunterrichtes ableiten lassen: 
Wenn der Lehrer lange Jahre Geschichte unterrichtete und auch jahrgangsübergreifend in 
mehreren Klassen tätig war und auch bei Beförderung auf höhere Stellen innerhalb der 
Hierarchie des Kollegiums weiter Geschichte unterrichtete, dann kann man ihn ohne weiteres 
als „Fachlehrer“ für Geschichte bezeichnen. 
Diese Lehrer verwendeten den größten Teil ihrer Arbeitszeit auf den Geschichtsunterricht. 
Sie hatten so vor allem durch ihre langjährige Praxis einen sehr hohen Professionalisierungs-
grad erworben. Unter diese Lehrer fallen beispielsweise die uns schon sehr gut bekannten 
Lehrer Dietsch, Oertel, Helbig und Schaefer. Meistens unterrichteten diese Lehrer in den 
Oberklassen, wo sehr wenig Personalfluktuation herrschte. Sie waren auch in der Lage, den 
Lehrplan von 1846 angemessen in den Schulen umzusetzen, soweit dies die Ressourcenlage 
der Schule überhaupt erlaubte. 
Geschichtslehrer, die zwar relativ lange in ihrer Laufbahn Geschichte unterrichteten, dies 
aber nur für die Klassenstufe tun, in der sie hauptsächlich oder auch als Ordinarius 
beschäftigt sind, oder beim Aufstieg in höhere Lehrerstellen ab irgend einem Zeitpunkt nicht 
mehr Geschichte unterrichten, kann man als „Klassenlehrer“ bezeichnen, wenn auch diese 
Bezeichnung nicht alle Aspekte dieser mittleren Qualifikationsstufe wiedergibt. 
Sie waren meist Lehrer, die einen relativ hohen Grad an Professionalisierung erworben 
hatten, aber aufgrund der Schulpolitik des Rektors den Geschichtsunterricht neben ihren 
anderen Fächern unterrichten mussten. Sie sorgten zwar für eine stabile Personallage und 
meist auch für ein klares Currikulum, waren aber auch eher zum Pragmatismus gezwungen 
und vermutlich nicht unbedingt in der Lage, Geschichte in allen Klassenstufen zu 
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unterrichten. Dafür hatten sie aber am ehesten die Chance, einen fächerübergreifenden 
Geschichtsunterricht umzusetzen, der diese Mängel unter Umständen wieder wett machte. 
Geschichtslehrer, die dagegen nur sehr kurzfristig und auch nur eine begrenzte Anzahl von 
Klassen unterrichteten, kann man als „Gelegenheitslehrer“ bezeichnen. Sie waren diejenigen, 
die für die hohe Fluktuation in den Unterklassen sorgten. Sie waren durch die Bedingungen 
des Unterrichtes und vor allem aus Zeitgründen gar nicht in der Lage, sich als Geschichtsleh-
rer adäquat zu professionalisieren, und gaben dieses Fach denn auch nach kurzer Zeit wieder 
ab. 
Es ist deutlich, dass sich hier ein kausaler Zusammenhang zwischen der Schulpersonalpoli-
tik für den Geschichtsunterricht und der persönlichen Qualifizierungsgeschichte der 
Geschichtslehrer ergibt: 
Setzte die Schule auf einen einzigen oder auch auf zwei Fachlehrer für den Geschichtsun-
terricht, dann unterlagen diese Personen auch einem entsprechend erhöhten Professionalisie-
rungsdruck. Dies konnte man besonders gut bei Rudolph Dietsch und bei Arnold Schaefer 
nachverfolgen, weil diese beiden etwa ähnliche Voraussetzungen als Geschichtslehrer 
mitbrachten, wenngleich Schaefer die Geschichtslehrerrolle ungleich länger, erfolgreicher und 
souveräner ausfüllte als Dietsch. Selbst die am Beginn ihrer Laufbahn eher unberufenen 
Lehrer, wie etwa Friedrich Gilbert an der Fürstenschule Grimma als extremes Beispiel, 
schafften es nach einigen Jahren, zumindest einen konsistenten Geschichtsunterricht zu 
organisieren, weil sie durch ihre Stelle dazu gezwungen waren. 
Bei den Geschichtslehrern der Nikolaischule dagegen war es gerade umgekehrt: Durch die 
Schulpolitik Nobbes und die hohe Personalfluktuation entstand hier kein Fachlehrer für 
Geschichte, der es mit der Kompetenz des „Kleeblatts“964 hätte aufnehmen können. Dies 
war so, obwohl die Nikolailehrer allesamt hoch qualifizierte Gymnasiallehrer und Philologen 
waren. Erst nach dem Rektoratswechsel und mit der Einstellung von Emil Dohmke änderte 
sich dies. Er wurde der erste wirkliche Geschichtslehrer der Nikolaischule, weil sich das ganze 
System der Personalbesetzung für den Geschichtsunterricht in Richtung eines Fachlehrersys-
tems hin wandelte. 
Man muss bei der statistischen Betrachtung dieser Wechselwirkung zwischen Stellenanfor-
derung und Qualifikationsprofil nun zwei unterschiedliche Perspektiven im Auge behalten, 
weil sich die Aussagen auch auf jeweils andere Grundgesamtheiten beziehen: 
                                                 
964 Kreuzschulrektor Klee hatte den Vorsitz des Nationalitätenausschuss der Gymnasiallehrerversammlung 
vom 1848/49 inne, in der Dietsch, Oertel, Schaefer und Helbig mitarbeiteten. 
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Betrachtet man den Geschichtsunterricht aus der Perspektive der Schule, so beurteilt man 
die Lehrerstellen danach, auf welchen Typus von Geschichtslehrer sie ausgelegt waren. Auf 
welchen Typus sie angelegt waren, hängt wiederum davon ab, welche Qualifikation die 
verfügbaren Lehrkräfte per se mitbrachten.965 War erst einmal durch den Rektor und das 
Lehrerkollegium eine einigermaßen funktionierende Struktur festgelegt, so änderte sich diese 
erst wieder durch äußeren Druck, wie z.B. das Regulativ für den Geschichtsunterricht oder 
Veränderungen im Personalschlüssel durch Stellenwechsel, Krankheit, Tod oder die 
Schaffung neuer Stellen. 
Die zweite, personenzentrierte Perspektive nimmt dann die Auswirkungen dieser Struktu-
ren auf die Berufsbiographien der Geschichtslehrer in den Blick. 
7.2.2 Strukturelle Sicht: Einsatzszenarien für Geschichtslehrer 
Betrachtet man nun die Geschichtslehrerstellen aus struktureller Sicht und fragt danach, wie 
die Lehrer an den Schulen überwiegend eingesetzt wurden, dann ergibt sich folgende 
Verteilung nach den Kategorien der oben formulierten Taxonomie: 




Fachlehrer Klassenlehrer Gelegenheitslehrer 
St. Augustin, Grimma 5 5 0 0 
St Afra, Meißen 4 2 1 1 
Kreuzschule Dresden 16 4 7 5 
Thomasschule, Leipzig 17 3 5 9 
Nikolaischule, Leipzig 21 1 7 13 
Gymnasium Bautzen 13 4 3 6 
Gymnasium Freiberg 9 2 4 3 
Gymnasium Plauen 11 6 3 2 
Gymnasium Zwickau 21 3 7 11 
Gymnasium Zittau 23 2 5 16 
Blochm. Gymnasium 13 4 3 6 
Summe Anstellungsver-
hältnisse 
153 36 (23,5%) 45 (29,4%) 72 (47,1%) 
Die einzige Schule, die es regelmäßig schaffte, ihre Geschichtslehrer als alleinige Fachlehrer 
zu beschäftigen, war die Fürstenschule in Grimma. Ab 1850 schloss dann die Fürstenschule 
in Meißen in diese Gruppe auf. Die insgesamt geringe Zahl der Fachlehrer erklärt sich hier 
                                                 
965 Diese Frage wäre natürlich von erheblicher Relevanz, konnte aber im Rahmen dieser Arbeit nicht geklärt 
werden, da man dazu das Universitätsstudium der Lehrer genauer untersuchen müsste. 
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durch die exorbitant lange Dienstzeit von Maximilian Oertel. Am Blochmannschen 
Gymnasium sollte es zwar ebenfalls nur einen Fachlehrer für alle Klassen geben, aber die 
sprunghaft gestiegene Personalfluktuation nach dem Ausscheiden des Schulgründers führte 
dazu, dass es hier eine Phase gab, wo dieser Anspruch nicht aufrecht erhalten werden konnte. 
Auch das Gymnasium in Plauen setzte vorwiegend ihre Geschichtslehrer als Fachlehrer 
ein. Das verwundert zunächst, weil die Ressourcenlage gerade dieses Gymnasiums am 
dürftigsten von allen sächsischen Gymnasien war. An dieser Schule wurde sogar zwischen-
zeitlich eine Lehrerstelle gestrichen und die Existenz der Schule stand auf der Kippe. Da das 
Gymnasium aber relativ wenig Schüler hatte, war es hier möglich, durch den Einsatz des 
Fachklassensystems die Stundenzahl der Lehrer so zu drücken, dass es trotzdem möglich war, 
den Geschichtsunterricht überwiegend durch Fachlehrer erteilen zu lassen. Zudem hatten die 
Plauener Rektoren auch ein gutes Händchen bei der Rekrutierung entsprechend qualifizierter 
Lehrer. Zu diesen gehörten u.A. Theodor Flathe und Otto Kämmel, die beide hier nach 
ihrem Studium ihre erste Anstellung als Geschichtslehrer hatten, beide erfolgreiche Karrieren 
im Gymnasialwesen machten und auch beide als sächsische Landeshistoriker bekannt 
wurden. 
7.2.3 Personengebundene Sicht: Welchen Professionalisierungsgrad hatten die 
sächsischen Geschichtslehrer? 
Die zweite Perspektive bezieht sich dann auf die Wirkung dieser Strukturen auf die Personen, 
die in diesen Verhältnissen als Geschichtslehrer gearbeitet haben. Hier bietet es sich an, das 
statistische Verfahren der Clusteranalyse einzusetzen und dann dessen Ergebnisse noch auf 
einem weiteren Weg abzusichern, indem man einen „Berufserfahrungsindex“ entwirft, der die 
drei die Berufserfahrung der Lehrer abbildenden Variablen noch einmal in ein anderes 
Verhältnis setzt, und so nicht nur strukturelle Ähnlichkeiten der Berufsausübung zeigt, 
sondern nähere Auskunft über die Qualifikationsstufe ermöglicht, weil hier vor allem die 
Anzahl der unterrichteten Klassen stärker berücksichtigt wird. 
Insgesamt ist dieses Verfahren natürlich nicht ganz unproblematisch. Es wurde hier 
versucht, einen Prozess der persönlichen Professionalisierung quantitativ, kumulativ und 
somit grob vereinfacht zu fassen. Durch die ungenügende Berücksichtigung der zeitlichen 
Dimension in der Statistik und auch durch die Wechselwirksamkeit von Stellenprofil und 
persönlicher Qualifikationsgeschichte ist dieser Prozess nur schwer statistisch zu beschreiben. 
Die Statistik summiert nur die gesamten Dienstjahre von 1831 bis 1866 und die in diesem 
Zeitraum unterrichteten Geschichtsklassen, stellt aber keinen Verlauf dar. Dazu kommt noch 
412 
die Problematik, dass die erfassten Lehrstunden vor 1849 in der Regel große Lücken 
aufweisen.966 Zudem wird durch diese Betrachtung ein linearer Verlauf der Qualifikationsge-
schichte modelliert, während menschliche Lernkurven in der Regel nicht linear verlaufen, 
sondern sehr durch individuelle biographische Kontextereignisse beeinflusst werden und 
Sprünge und Regressionen aufweisen können. Ab welchem Punkt in ihrer Berufskarriere und 
aus welchen Gründen die Geschichtslehrer von einer niederen Professionalisierungsstufe in 
eine höhere wechseln, ist mit dieser einfachen Betrachtung nicht zu bestimmen, wenngleich 
die Einzelbefunde der Fallbeispiele gezeigt haben, dass dies ein typischer Prozess war. Wurde 
ein Lehrer zunächst an einer Schule als Gelegenheitslehrer eingesetzt, so konnte er nach 
einem Stellenwechsel an andere Schulen oder im Zuge des Aufrückens im Kollegium dort als 
Fachlehrer in mehreren Klassen eingesetzt werden und überschritt so die Schwelle zum 
Fachlehrer auch auf der persönlichen Qualifizierungsebene. 
Erst eine sorgfältige kollektive Biographie967 der Geschichtslehrer wäre in der Lage, diese 
Fragen der Professionsbiographie adäquat zu klären und Verlaufsmuster der Professionalisie-
rung für Geschichtslehrer zu zeigen und so das Zusammenspiel von normativem Geschichts-
lehrplan, Studienplan und Studienverlauf, Examensanforderungen und Abschneiden im 
Lehramtsexamen, Praxis des Geschichtsunterrichts und der Berufsbiographien der 
Geschichtslehrer umfassend zu klären. 
Für einen heuristischen Überblick reichen die erfassten Daten aber durchaus aus. Sie sind 
allerdings vor allem wegen der fehlenden Daten nicht im strengen statistischen Sinne 
repräsentativ. 
7.3 Clusterbildung nach Berufserfahrung der Geschichtslehrer 
Zum Testen der auf qualitativem Weg gefundenen Taxonomie, und vor allem der Annahme, 
dass sich die Geschichtslehrer in drei klar voreinander unterscheidbaren Gruppen 
differenzieren lassen, bietet sich nun zunächst das statistische Verfahren der hierarchischen 
                                                 
966 Zu beachten ist, dass die Datendichte für den Geschichtsunterricht insgesamt bei nur 65% liegt und dies die 
Aussagekraft schmälert. Eine Totalerhebung oder eine repräsentative Stichprobenziehung des Geschichts-
unterrichts, der die Berechnung von sicheren Clustergrößen und Indizes ermöglicht hätte, ist aber nicht 
möglich gewesen, da Quellen fehlen. Vgl. zur Verteilung der Datendichte über den Untersuchungszeitraum 
auch in der Einleitung S. 45ff. 
967 Vgl. dazu: Schröder, Wilhelm Heinz: Kollektive Biographien in der historischen Sozialforschung. Eine 
Einführung, in: Schröder, Wilhelm Heinz (Hrsg.): Lebenslauf und Gesellschaft, Stuttgart 1985, S. 7-17. 
Exemplarische Anwendung findet diese Methode bei: Best, Heinrich: Die Männer von Bildung und Besitz, 
Struktur und Handeln parlamentarischer Führungsgruppen in Deutschland und Frankreich 1848/49, 
Düsseldorf 1990. 
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Clusteranalyse an.968 Dieses sucht nach „Ähnlichkeiten“ bei den Werten von Ausprägungen 
von Eigenschaften und fasst diejenigen Fälle zu Gruppen zusammen, deren Variablenwerte 
nahe beieinander sind. Deren Zusammenführung soll gleichzeitig dazu führen, dass die 
Ausprägungen zwischen den Gruppen untereinander möglichst „unähnlich“ sind. Drei 
Variablen, die aus den Lebensläufen der Geschichtslehrer sowie aus den Erhebungen des 
Geschichtsunterrichtes errechnet werden konnten, wurden als Ausprägungen in die 
Clusteranalyse der 147 Geschichtslehrer eingebracht. Alle diese Variablen beschreiben die 
Berufserfahrung der Geschichtslehrer. 
 Die Anzahl der unterrichteten Geschichtsklassen pro Lehrer zwischen 1831 und 
1866. 
 Die Anzahl der Dienstjahre, die der Lehrer als Geschichtslehrer zwischen 1831 
und 1866 tätig war. 
 Die Anzahl der gesamten Dienstjahre zwischen 1831–1866 im sächsischen höhe-
ren Schuldienst. 
Es ist klar, dass diese Variablen untereinander hoch korrelieren, was die Berechnung des 
Distanzmaßes stark beeinflusst. Dies ist aber durchaus gewollt, da es inhaltlich vor allem 
wichtig ist, Ähnlichkeiten und Unterschiede der Berufskarriere der Geschichtslehrer 
abzubilden, die auf diesen drei Eigenschaften beruhen.969 Die Unterscheidbarkeit der 
Gruppen ist dagegen nicht so sehr das Problem, weil die Variablen alle keine Normalvertei-
lung aufweisen, sondern stark linkssteil bzw. zweigipfelig verteilt sind. Die entsprechenden 
Häufigkeitsverteilungen zeigt vereinfacht das folgende Blasendiagramm. Ein Blasendiagramm 
kann im Gegensatz zu einem Streudiagramm eine dritte Merkmalsdimension visualisieren, 
ohne auf optische „Tricks“ zurückzugreifen, die ein dreidimensionales Koordinatensystem 
vortäuschen und nur schwer lesbar sind. Jeder Punkt stellt einen Lehrer dar. Auf der Ordinate 
sind hier die gesamten Dienstjahre der Lehrer von 1831–1866 abgetragen; auf der Abszisse 
sind die Jahre abgetragen, in denen sie als Geschichtslehrer tätig waren. Die Anzahl der 
unterrichteten Klassen wird in diesem Diagramm durch die Flächengröße der Kreise 
wiedergegeben. Da es vor allem viele Lehrer gab, die nur kurz und wenig Geschichte 
unterrichteten, überlagern sich die Punkte in diesem Bereich sehr stark. 
                                                 
968 Eine kurze Einführung mit weiterführender Literatur bietet: Wiedenbeck, Michael; Züll, Cornelia: 
Klassifikation mit Clusteranalyse. Grundlegende Techniken hierarchischer und K–means–Verfahren, 
ZUMA How–to–Reihe Nr. 10, Mannheim 2001. Eine gleichzeitig differenzierte und allgemeinverständliche 
Erörterung für Anwender bietet auch in diesem Fall „der Bortz“, ebenfalls mit ausführlicher Literatur: 
Bortz, Jürgen; Schuster, Christof: Statistik für Human– und Sozialwissenschaftler, 7. Aufl., Berlin u. a., 
2010, S. 453–470. Die Clusteranalyse wurde mit dem Statistikpaket „R“ durchgeführt. 
969 Vgl. Bortz; Schuster: Statistik S. 456f. 
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In einem ersten Schritt wurde nun eine hierarchische Clusteranalyse mit dem Ward–
Algorithmus970 vorgenommen, die vor allem Aufschluss darüber gibt, wie heterogen die 
Grundgesamtheit gemessen an diesen drei Variablen insgesamt ist, und wie viele Cluster sich 
bilden lassen, die in sich noch eine relative Homogenität der Ausprägungen der drei Variablen 
aufweisen, aber sich als Gruppe noch weit genug gegeneinander abgrenzen lassen. In einem 
zweiten Schritt wurde dann die Größe der gefundenen Cluster bestimmt durch das 
nichthierarchische Clusterverfahren k–means. Die Kombination dieser beiden Clusteranaly-
sen wird häufig angewandt, da sich so die Schwächen beider Verfahren weitgehend aufheben 
lassen.971 
7.3.1 Schritt 1: Hierarchische Clusteranalyse nach Ward Algorithmus 
Der Ward Algorithmus liefert gut interpretierbare Ergebnisse hinsichtlich der Frage, wie viele 
Cluster sich bilden lassen. Da im hierarchischen Verfahren die Vereinigung der Cluster 
während der iterativen Berechnung der Vereinigungsstufen nicht mehr revidierbar ist, wurden 
verschiedene Sortierungen der Fälle ausprobiert, um die Startcluster zu variieren. In jedem der 
Versuche bildete sich jedoch ein ähnliches Bild der Clusterverteilung heraus: Plausible 
Clusterzahlen sind tatsächlich ein Modell mit drei Clustern, das der Taxonomie entspricht, 
oder ein differenzierteres Modell mit fünf Clustern, welches vor allem die Gruppe der 
„Fachlehrer“ und der „Gelegenheitslehrer“ weiter differenziert. 
                                                 
970 Vgl.: Bortz; Schuster: Statistik S. 462ff. 
971 Vgl. Ebd., S. 465. 
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Abbildung 2: Dendrogramm der hierarchischen Clusteranalyse 
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Plausible Schnitte der Clusterbildung sind: Im 5–Cluster Modell vor der Fusion der beiden 
Cluster „Experte“ und „Fachmann“, sowie für die 3–Cluster Lösung vor der Vereinigung der 
Cluster „Klassenlehrer“ und „Gelegenheitslehrer“, die schon eine sehr große Distanz der 
Ähnlichkeiten haben, wie die obere Skala verdeutlicht, und auch inhaltlich nicht mehr 
plausibel zusammengefasst werden können. 
In der 3–Cluster Lösung sind die Cluster im Zweig „Fachlehrer“ und „Gelegenheitslehrer“ 
untereinander eher heterogen. Hier sind die Unterschiede der Untergruppen größer, was sich 
in der „Länge“ der Zweige ausdrückt, als bei der Gruppe der Klassenlehrer, deren 
Vereinigung flacher verläuft. Die 5–Cluster Lösung differenziert die Gruppe der Fachlehrer 
und die der Gelegenheitslehrer weiter und bildet hier Untergruppen, während das Cluster der 
„Klassenlehrer“ nicht weiter verzweigt wird. 
Worin die inhaltlichen Unterschiede der beiden Lösungen bestehen, wird deutlich, wenn im 
nächsten Schritt mit dem nichthierarchischen Verfahren k–means die Clustergrößen 
berechnet werden, und anhand der Clusterschwerpunkte die Ausprägungen der Variablen 
erörtert werden. 
7.3.2 Schritt 2: Clustergrößen mit dem k–means Verfahren bestimmen 
Das k–means Verfahren ist eine sogenannte nicht–hierarchische Clustermethode mit 
vorgegebener Clusteranzahl k, bei der die Objekte972 bei der Berechnung der Clusterzugehö-
rigkeit in jeder Iterationsstufe neu verteilt werden.973 Sie gleicht damit eine wesentliche 
Schwäche der hierarchischen Verfahren aus und eignet sich besser als diese zur Bestimmung 
der Größen bzw. der Fallszahlen für die einzelnen Cluster. 
Es werden zunächst k Clusterschwerpunkte zufällig ausgewählt. Dann werden für alle 
Objekte die euklidischen Distanzen zu allen Clusterschwerpunkten berechnet. Jedes Objekt 
wird dem Clusterschwerpunkt zugeschlagen, zu dem es die geringste Distanz aufweist. 
Daraufhin werden die neuen Schwerpunkte der so formierten Cluster bestimmt, und die 
Distanzen aller Objekte neu berechnet. 
Wenn bei dieser Berechnung ein Objekt zum Clusterschwerpunkt eines anderen Clusters 
eine kleinere Distanz aufweist als zum Clusterschwerpunkt seines aktuellen Clusters, dann 
wird es in dieses andere Cluster verschoben. Nach dieser Umsortierung aller Objekte beginnt 
die Berechnung der nun veränderten Clusterschwerpunkte und Distanzen von neuem, bis 
eine optimale Verteilung aller Objekte erreicht ist, oder eine vorher maximal festgelegte 
                                                 
972 Die Werte der drei Variablen legen für jeden Fall einen Vektor in einem dreidimensionalen Koordinatensys-
tem fest. Dieser Vektor wird im folgenden „Objekt“ genannt. 
973 Vgl. Bortz; Schuster: Statistik, S. 465f. 
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Anzahl von Wiederholungen der Berechnungen überschritten ist. Das heißt, es wird im 
Idealfall solange sortiert und neuberechnet, bis jedes Objekt in das Cluster einsortiert ist, zu 
dessen Clusterschwerpunkt es die geringste Distanz aufweist. Da das Erreichen dieses 
Optimums sehr davon abhängt, wie die Startpartitionen gestaltet sind, muss man vor allem 
bei sehr hohen Fallzahlen den k–means Algorithmus mehrfach durchführen, um dann 
diejenige Lösung zu wählen, die am häufigsten berechnet wird. Die meisten Statistikpro-
gramme führen diese Operation automatisch mit aus. 
Die folgende Tabelle ist sortiert nach der durchschnittlichen Anzahl der unterrichteten 
Klassen in jedem der Cluster, als dem primären Merkmal eines Fachlehrers für Geschichte: 










1 „Experte“ 8 21.750 16.625 58.625 
2 „Fachmann“ 19 25.210 14.789 27.473 
3 „Gelegenheitsgeschichtslehrer“ 35 15.942 3.685 5.114 
4 „erfahrener Gymnasiallehrer“ 18 32.055 3.444 4.222 
5 „Novize“ 67 4.656 2.164 3.119 
Betrachtet man nun die Mittelwerte („means“) der Cluster, so werden die Unterschiede 
zwischen den Gruppen klar: Die acht „Experten“974 waren während des Untersuchungszeit-
raumes im Durchschnitt fast 22 Jahre im Gymnasialdienst und davon fast 17 Jahre als 
Geschichtslehrer tätig. In diesem Zeitraum unterrichteten sie im Durchschnitt 58 Geschichts-
klassen. Bei den „Fachleuten“ sind vor allem die Gesamtdienstjahre länger, während das 
Verhältnis der durchschnittlichen Geschichtslehrerjahre zu den in diesem Zeitraum 
durchschnittlich unterrichteten Klassen nicht mehr etwa 1:3,5 beträgt, sondern nur noch rund 
1:2. Insgesamt setzt sich diese Gruppe von rund 27 Fachlehrern mit unterschiedlicher 
Berufserfahrung, die insgesamt aber große Ähnlichkeiten in der Länge ihres Berufsverlaufs 
aufweisen, deutlich ab vom übergroßen Rest der am Geschichtsunterricht beteiligten Lehrer, 
die alle deutlich kürzer als Geschichtslehrer tätig waren und sehr viel weniger Klassen 
unterrichteten. 
                                                 
974 Dies sind die uns wohlbekannten Lehrer: Karl Gustav Helbig (Kreuzschule), Carl Julius Rößler 
(Gymnasium Bautzen und Fürstenschule Grimma), Heinrich Theodor Flathe (Gymnasium Plauen und 
Fürstenschule Meißen), Arnold Dietrich Schaefer (Blochmannsches Gymnasium und Fürstenschule 
Grimma), Carl Ferdinand Haltaus (Thomasschule), Gustav Moritz Mosen (Gymnasium Zwickau), Friedrich 
Maximilian Oertel (Fürstenschule Meißen) und Karl August Müller (Blochmannsches Gymnasium, 
Realschule Leipzig, Kadettenanstalt Dresden). Rudolph Dietsch wird hier in die Gruppe der „Fachleute“ 
eingeordnet, da seine aktive Zeit als Geschichtslehrer kürzer ist, als die seiner Kollegen. 
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Die Unterschiede zwischen den „Gelegenheitsgeschichtslehrern“ und den „erfahrenen 
Gymnasiallehrern“ betreffen vor allem die Gesamtdienstzeit, während die Anzahl der 
Dienstjahre als Geschichtslehrer und die durchschnittliche Anzahl der unterrichteten Klassen 
keine übergroßen Unterschiede mehr aufweisen. Vor allem unterrichteten beide Gruppen im 
Schnitt immer noch in mehreren Klassenstufen, da sie durchschnittlich mehr Klassen 
unterrichtet haben, als sie Geschichtslehrerjahre absolviert haben. Dies gilt sogar noch für die 
Gruppe der „Novizen“, die aber insgesamt erheblich weniger Dienstjahre aufzuweisen haben 
als alle anderen Gruppen, was sich unmittelbar auf die Geschichtslehrerjahre und die 
unterrichteten Klassen auswirkte. Gleichzeitig sind sie mit Abstand die größte Gruppe von 
Lehrern. 
Das fünf Cluster Modell differenziert vor allem die Gruppe der erfahrenen Geschichtsleh-
rer noch einmal in zwei Leistungsgruppen, während es die drei unteren bzw. mittleren 
Erfahrungsgruppen lediglich nach der Länge der gesamten Dienstzeit differenziert. Die 
Durchschnittsgrößen der wichtigen Variablen für die Einschätzung des Professionalisierungs-
gerades als Geschichtslehrer sind bei dieser Differenzierung aber wenig aussagekräftig. 
Verdichtet man nun die Cluster und gibt dem k–means Algorithmus die drei angenommenen 
Cluster der Taxonomie vor, dann verändern sich die Gruppenzugehörigkeiten deutlich. Wenn 
auch so ihre innere Heterogenität zunimmt, werden die Gruppen im Gegenzug besser 
voneinander abgegrenzt und führen zu eindeutigeren Aussagen über den Professionalisie-
rungsgrad der Lehrer: 
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Tabelle 44: Clusterschwerpunkte nach dem k–means Verfahren mit drei Clustern 







1 „Fachlehrer“ 16 24.437 18.312 46.562 
2 „Klassenlehrer“ 35 28.142 5.857 9.171 
3 „Gelegenheitslehrer“ 96 7.541 2.625 4.052 
Die neue Gruppe der „Fachlehrer“975 besteht aus der Gruppe der „Experten“ und hat einigen 
Zuwachs aus der Gruppe der „Fachmänner“ bekommen: acht Lehrer aus dieser Gruppe 
werden nun hier einsortiert, während die übrigen 11 „Fachmänner“ nun mit 24 der 
„Gelegenheitsgeschichtslehrer“ eine neue Gruppe der „Klassenlehrer“ bilden. Alle 
übriggebliebenen Lehrer werden in die stark angewachsene Gruppe der „Gelegenheitslehrer“ 
einsortiert. Dies erscheint aber gerechtfertigt, vor allem da sich durch diesen Zuwachs von 
29 Fällen vor allem die durchschnittliche Gesamtdienstzeit stark erhöht, wogegen sich die 
durchschnittliche Geschichtslehrerdienstzeit minimal um ein halbes Jahr und die Anzahl der 
durchschnittlich unterrichteten Klassen lediglich um etwa eins erhöht. 
Insgesamt polarisiert die gesunkene Anzahl der Cluster erwartungsgemäß die gesamte 
Lehrergruppierung. Das drei Cluster Modell erlaubt ebenfalls schon eine deutliche Aussage zu 
der Frage, welche Anteile des gesamten Geschichtsunterrichtes von welcher Lehrergruppe 
unterrichtet wurde: 
                                                 
975 Hier sind nun auch alle uns aus den Fallbeispielen bekannten langjährigen Geschichtslehrer vertreten, 
darunter auch zwei Lehrer der Nikolaischule, die dort sehr lange nur eine Klassenstufe unterrichtet haben: 
Albert Forbiger, (Nikolaischule) 
Maximilian Erler, (Thomasschule, Gymnasium Freiberg) 
Heinrich Julius Kämmel, (Gymnasium Zittau) 
Julius Wilhelm Hempel (Nikolaischule) 
Moritz August Becker (Gymnasium Zwickau) 
Johann Gottfried Stallbaum, (Thomasschule) 
Heinrich Rudolph Dietsch, (Fürstenschule Grimma) 
Friedrich Alfred Gilbert, (Fürstenschule Grimma, Realschule Annaberg) 
Karl Gustav Helbig, (Kreuzschule) 
Carl Julius Rößler, (Gymnasium Bautzen und Fürstenschule Grimma) 
Heinrich Theodor Flathe, (Gymnasium Plauen und Fürstenschule Meißen) 
Arnold Dietrich Schaefer, (Blochmannsches Gymnasium und Fürstenschule Grimma) 
Carl Ferdinand Haltaus, (Thomasschule) 
Gustav Moritz Mosen, (Gymnasium Zwickau) 
Friedrich Maximilian Oertel, (Fürstenschule Meißen) 
Karl August Müller, (Blochmannsches Gymnasium, Realschule Leipzig, Kadettenanstalt Dresden) 
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Tabelle 45: Kategorien der Geschichtslehrer an sächsischen Gymnasien 1831–1866 nach dem k–means 
Verfahren mit drei Clustern 
 ∑ Fachlehrer Klassenlehrer 
Gelegenheits–
lehrer 
Anzahl der Geschichtslehrer 147 16 (10,88%) 35 (23,80%) 96 (65,30%) 
Unterrichtete Geschichtsklassen 1455 745 (51, 20%) 321 (22,06%) 389 (26,73%) 
Die vermutete Tendenz zum Fachlehrer für den Geschichtsunterricht ist schon bei dieser 
Berechnung der Clusterbildung deutlich: In diesem Modell erteilen 10% der als „Fachlehrer“ 
bezeichneten Lehrer mehr als die Hälfte des insgesamt erfassten Geschichtsunterrichtes. Die 
beiden übriggebliebenen Viertel des Unterrichtsaufkommens teilen sich die beiden anderen 
Gruppen, wobei vor allem schon deutlich wird, dass die grosse Gruppe der Gelegenheitsleh-
rer, die über die Hälfte der Geschichtslehrerschaft stellte,  im Verhältnis relativ wenig Klassen 
unterrichtete. 
7.3.3 Schritt 3: Clusterverdichtung durch einen „Berufserfahrungsindex“ 
Will man die Cluster weiter verdichten, bietet sich ein anderes Modell an, in dem man die 
Anzahl der unterrichteten Geschichtsklassen in ein Verhältnis zu den Dienstjahren setzt, in 
denen die Person Geschichte unterrichtet hat und dann diese Zahl noch mit den gesamten 
Dienstjahren im Untersuchungszeitraum in Beziehung setzt. Diese Berechnung gewichtet die 
Bedeutung der einzelnen Variablen und stellt eine Verbindung zwischen ihnen her. 
Der Grad der Berufserfahrung lässt sich darstellen als Produkt aus den beiden Faktoren 
„Anzahl der unterrichteten Klassen“ und „Anzahl der Dienstjahre als Geschichtslehrer“. 
Primärer Indikator für die Qualifikation einer Person als Geschichtslehrer ist aber die 
Intensität oder „Differenziertheit“ seine Berufserfahrung, die nicht notwendigerweise durch 
die bloße Länge seiner Berufsausübung bedingt wird. Diese Intensität ist gegeben, wenn der 
Lehrer in mehreren Klassenstufen unterrichtete. Angezeigt wird dieser Fall durch die Anzahl 
der insgesamt unterrichten Klassen, so dass dieser Faktor höher gewichtet werden sollte, als 
die bloße Zeit, die der Lehrer als Geschichtslehrer tätig war.976 Dies wird durch Quadrierung 
dieses Faktors erreicht. 
Um nun den Effekt zu nivellieren, dass einige Lehrer nur sehr kurz Geschichte im 
Untersuchungszeitraum unterrichtet haben, dafür aber möglicherweise in vielen Klassen, teilt 
man das Produkt aus den Quadraten der Anzahl der unterrichteten Klassen mit den 
                                                 
976 Die Clusteranalyse berücksichtigt dies nicht, hier wird nach „Ähnlichkeiten“ in der Verteilung der 
Variablenausprägung gesucht, wobei die Variablen als gleichgewichtig behandelt werden. 
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Geschichtslehrerdienstjahren noch durch die gesamte Zahl der Dienstjahre im Beobach-
tungszeitraum.977 
Dieser „Geschichtslehrerberufserfahrungsindex“ nimmt dann Werte an, die Aufschluss 
über einige Aspekte des Professionalisierungsgrades des betreffenden Lehrers am Ende seiner 
Berufskarriere gibt; er ist also ein retrospektiver, summarischer Index. Mit Hilfe dieses Index 
kann man nun wiederum Cluster bilden, indem man „harte“ Grenzen definiert, die zu einer 
Gruppenbildung führen. Folgende Grenzwerte für die Cluster haben sich als plausibel 
herausgestellt. Sie sortieren die richtigen Personen in die richtigen Kategorien ein. Dies wurde 
anhand der einzelnen Berufsbiographien der Geschichtslehrer noch einmal überblicksartig 
qualitativ verifiziert. 
Liegt der Index über 50, so wird der Lehrer als „Fachlehrer“ eingestuft, denn dann 
unterrichtete er definitiv während seiner gesamten Amtzeit im Untersuchungszeitraum 
mehrere Klassen als Geschichtslehrer oder doch für einen beträchtlichen Zeitraum seiner 
Amtszeit im Untersuchungszeitraum in vielen oder sogar in allen Klassen Geschichte. 
Liegt der Index zwischen 50 und 10, so wird er als „Klassenlehrer“ eingestuft, denn dann 
hat er entweder nur eine oder zwei Klassen über eine längere Zeit hinweg unterrichtet, oder 
auch mehr Klassen in einem kürzeren Zeitraum, jedoch nicht über eine wesentliche Zeit oder 
die ganze Länge seiner Amtszeit im Beobachtungszeitraum. Insgesamt hatte er ein mittleres 
Qualifikationsprofil und auf jeden Fall das Potential sich zu einem Fachlehrer zu entwickeln. 
Liegt der Index unter 10, so fällt der Geschichtslehrer in die Kategorie „Gelegenheitsleh-
rer“, weil er dann nur einen geringen Anteil seiner Amtszeit als Geschichtslehrer tätig war 
und nur wenige Klassen unterrichtet hat. 
Setzt man nun den gesamten erfassten Geschichtsunterricht pro Geschichtslehrer an den 
11 Gymnasien Sachsens von 1831–1866 in Bezug zu den insgesamt erfassten Geschichtsklas-
sen, so ergibt sich ein Befund, der über die Verteilung des Grades der Professionalisierung 
der Geschichtsunterricht und der Qualität des Geschichtsunterrichtes zumindest näherungs-
weise Auskunft gibt. 









Tabelle 46: Verteilung der Geschichtslehrer an sächsischen Gymnasien 1831–1866 nach dem Grad der 
Berufserfahrung 





Anzahl der Geschichtslehrer 147 38 (25,9 %) 23 (15,6%) 86 (58,5%) 
Unterrichtete Geschichtsklassen 1455 1129 (77,6%) 156 (10,7%) 170 (11,7%) 
Im Vergleich zur Gruppenbildung durch die clusteranalytischen Verfahren polarisiert sich 
durch diese Berechnung mittels Index die Gesamtgruppe der Lehrer weiter in zwei Extreme, 
während erstmals die mittlere Qualifikationsgruppe schrumpft. In der Tendenz jedoch 
werden die Befunde aus der Clusteranalyse nochmals bestätigt, wenn jetzt auch die Gruppe 
der Fachlehrer mehr als doppelt so groß ist und nicht nur aus den langjährigen „Profis“ 
besteht. Denn hinzugekommen sind nun diejenigen Lehrer, die vor allem relativ zu ihrer 
Dienstzeit viele Klassen unterrichteten, aber insgesamt weniger Dienstjahre als Geschichts-
lehrer absolviert haben. In sofern ist dieser enorme Anstieg durchaus plausibel: es handelt 
sich hier beispielsweise um jüngere Gymnasiallehrer, die den größten Teil ihrer Dienstzeit 
nach 1866 absolvierten und so aber aus der Betrachtung weitgehend herausfallen. Trotzdem 
sind diese Lehrer durchaus auch „Fachlehrer“ im Untersuchungszeitraum, wenn sie in 
mehreren Klassen Geschichte unterrichteten – unabhängig von ihrem weiteren Karrierever-
lauf jenseits der beobachteten Zeitspanne, für die diese Statistik gilt. 
Über die Hälfte der erfassten Geschichtslehrer fällt nach dieser Berechnungsmethode nach 
wie vor in die Kategorie der „Gelegenheitslehrer“. Allerdings ist deren Anteil am Gesamtun-
terricht mit nur noch etwa 12% auch weiterhin sehr gering. Der überaus größte Teil des 
Unterrichtes wurde dagegen von Lehrern unterrichtet, die sich im Laufe ihrer Berufskarriere 
zu gut bis sehr gut qualifizierten Lehrern entwickelt hatten. Von diesen war die Gruppe der 
Fachlehrer, die im Laufe ihrer Dienstzeit mehr Geschichtsklassen unterrichten, als sie 
Dienstjahre absolvierten, sogar deutlich größer als die der Klassenlehrer, die meistens über 
eine lange Zeit nur eine Klasse unterrichteten und nicht mehrere. Diese Cluster kann man 
nun in dem oben schon genutzten Blasendiagramm kennzeichnen, um diesen Sachverhalt 
auch visuell deutlich zu machen: 
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38 Fachlehrer 23 Klassenlehrer 86 Gelegenheitslehrer
 
425 
Insgesamt gaben nach diesem Berechnungsmodell etwa ein Viertel der Geschichtelehrer, die 
man cum grano salis als Fachlehrer bezeichnen kann, mehr als drei Viertel des gesamten 
Geschichtsunterrichtes. 
Diese Tatsache spricht nochmals dafür, dass es eine de facto Professionalisierung der 
Geschichtslehrer hin zu einem Fachlehrertum gegeben hat, wenn auch keine nominelle, die 
mit einer systematischen Universitätsausbildung gleichzusetzen wäre, die dann in eine 
stringente Amtsausübung gemündet wäre. Die Statistik bestätigt so auch den Eindruck, den 
die Verlaufsgeschichten und Lehrerbiographien des Geschichtsunterrichtes an den sechs 
untersuchten Gymnasien nahelegen: Fachlehrer für Geschichte wurde vor allem, wer 
persönliche Neigung und Fähigkeiten zu diesem Unterricht zeigte und durch die Personalpo-
litik der Rektoren auf eine entsprechende Stelle gelangte. Für diesen Unterricht ungeeignete 
Personen kamen eher selten und auch nicht für lange Zeit auf eine Geschichtslehrerstelle, da 
sie den hohen Anforderungen vor allem in den Oberklassen nicht gewachsen waren. 
Im Umkehrschluss legt dies aber auch die Aussage nahe, dass die meisten Schüler in den 
Oberklassen der sächsischen Gymnasien von dafür auch geeigneten, qualifizierten und 
interessierten Lehrern in Geschichte unterrichtet wurden. Jedenfalls gemessen an den uns 
bekannten zeitgenössischen Maßstäben, die nicht unbedingt unserer heutigen Auffassung von 
adäquatem Geschichtsunterricht entsprechen. 
Auch nach zeitgenössischen Maßstäben problematisch war hingegen der Unterricht im 
Progymnasium, der vielerorts durch die häufigen Lehrerwechsel nicht im Sinne des 
Lehrplanes für den Geschichtsunterricht erteilt wurde und an vielen Schulen kein stringentes 
Currikulum hatte und zudem noch ab und an in kombinierten Klassen unterrichtet wurde. In 
diesem Punkt konterkarierten die personellen Ressourcenmängel an den sächsischen 
Gymnasien die Ziele des Regulativs für den Geschichtsunterricht am deutlichsten. Denn 
dieses hatte betont, wie wichtig gerade ein gut umgesetzter Anfangsunterricht in Geschichte 
sei, damit die Schüler später nicht das Interesse für den Geschichtsunterricht im Gymnasium 
verlören. Ein Ziel das, wie so manches andere, für den Geschichtsunterricht des 
19. Jahrhunderts vielfach gefordert wurde, aber nur selten eingelöst wurde. 
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8 Resümee 
„Aber wie kommt es nun, daß der Erfolg des Geschichtsunterrichtes über-
haupt und an Gymnasien insbesondere im Ganzen doch geringer ist, als 
man erwarten sollte? Er bietet jedenfalls viel Neues, Interessantes, Fesseln-
des, er beschäftigt die Phantasie, er fordert den Verstand zu mannichfacher 
Thätigkeit, zu Vergleichungen, Urtheilen, Abstraktionen auf, er regt die 
gemüthlichen Bildungen auf mancherlei Weise an, erfrischt sie, steigert sie, 
concentriert sie. 
Nehmen wir noch hinzu, welchen Kraftaufwand sehr viele Lehrer an die-
sen Unterricht verwenden, wie sie, was an sich schon so ansprechend zu 
sein scheint, durch einen lebendigen Vortrag zu heben, durch Abbildungen 
noch mehr zu veranschaulichen, durch eingestreute Anekdoten zu würzen 
bemüht sind, wie sie, um die Schwierigkeiten des Erlernens zu beseitigen, 
übersichtliche Tabellen und gedrängte Leitfäden den Schülern in die Hände 
geben, wie namentlich diejenigen Lehrer, denen die Geschichte als Fach 
übertragen ist, alle Kunstmittel der Pädagogik in Anwendung bringen; – so 
muß man sich billig wundern, daß der anscheinend so wohl bestellte Acker 
so spärliche Früchte trägt.“978 
Dieser knappe Problemaufriss für den Geschichtsunterricht, den der Geschichtslehrer und 
spätere Rektor des Zittauer Gymnasiums Julius Kämmel 1842 formulierte, gibt in nuce auch 
das Problembewusstsein der Autoren des ersten sächsischen Geschichtslehrplanes wieder. 
Auch bei der Arbeit am Regulativ für den Geschichtsunterricht gingen die Bemühungen der 
Geschichtslehrer dahin, Grundsätze für einen gelingenden Geschichtsunterricht zu 
formulieren, was impliziert, dass es bisher häufig eklatante Mängel in diesem Unterricht 
gegeben hat. Kämmels Kritik war jedoch radikaler und keineswegs nur implizit: Er stellte glatt 
in Abrede, dass die vielbeschworenen Ziele des Geschichtsunterrichtes im Gymnasium auch 
erreicht wurden. Die Schüler würden wenig vom Unterricht behalten, viele seien der antiken 
Literatur gegenüber gleichgültig und vor allem die Gesinnungsbildung durch Entwicklung 
eines „historischen Sinnes“ würde häufig verfehlt. 
„Tritt nicht bei einzelnen erwachsenen Schülern, obwohl sie an der Hand 
des Lehrers unter die großartigsten Gestalten aller Zeiten getreten sind, ein 
trauriger Mangel an Charakter, an Adel der Grundsätze und Würde der Le-
bensansicht hervor? Wird nicht bei Anderen so oft der historische Sinn 
vermisst, der doch gerade aus der Geschichte so leicht gewonnen werden 
kann, und sieht man nicht, wie sie das Neueste immer auch für das Beste 
nehmen, aus Abstraktionen eine Welt entwickeln zu können glauben, nach 
solchen die verwickeltsten Verhältnisse zu reformieren unternehmen?“979 
                                                 
978 Heinrich Julius Kämmel: Über den Gymnasialunterricht in der Geschichte, Leipzig 1842, S. 15–16. 
979 Ebd., S. 16. 
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Karl August Müllers und auch Gottlob Leberecht Schulzes Argument, dass man gerade die 
Gesinnungsbildung und den „historischen Sinn“ schlecht überprüfen könne, da dies nicht mit 
Wissensprüfungen zu erreichen sei, lehnte Kämmel rundweg ab. 
„In wem die Geschichte gewirkt hat, für wen sie ein gesunder Nahrungs-
stoff gewesen ist, der offenbart es auch irgendwie; ist es nicht in bestimm-
ten und treffenden Antworten, so doch in einem regeren Interesse für Ge-
schichtliches, oder wie sonst. Gar manche aber zeigen in keiner Weise, dass 
durch den Geschichtsunterricht in ihnen etwas herangebildet oder auch nur 
gekräftigt worden ist […].“980 
Die Frage nach der Wirkungslosigkeit des Geschichtsunterrichts sei also durchaus 
berechtigt. Kämmel identifizierte denn auch das gleiche prinzipielle Problem des Geschichts-
unterrichtes, das auch in der Debatte um den sächsischen Lehrplan ausführlich diskutiert 
wurde: Der bisherige Geschichtsunterricht sei definitiv überladen: sowohl was die bloße 
Menge der Informationen anbelangt, als auch das abstrakte Niveau, auf dem die Fakten 
mitgeteilt würden. Diese überzogenen, semi–wissenschaftlichen Ansprüche an den 
Geschichtsunterricht seien fatal für die Motivation der Schüler.981 Besonders sei dies der Fall, 
wenn ungeeignete Lehrkräfte am Werk seien, die im Vortrag Wichtiges nicht von Unwichti-
gem trennen könnten und dazu noch den Stoff pedantisch memorieren und ausarbeiten 
ließen. Diese Probleme seien aber nur Folgen einer verfehlten Grundhaltung und eines nach 
falschen Prinzipien ausgearbeiteten Currikulums.982  
Kämmels Empfehlungen für einen gelingenden Geschichtsunterricht gingen denn auch 
genau in dieselbe Richtung, die der sächsische Geschichtslehrplan versuchte, in eine allgemein 
anwendbare Form zu bringen, und die auch Karl August Müller schon empfohlen hatte: 
Zunächst sei eine radikale Vereinfachung in dem Sinne anzustreben, dass man jegliche 
Form von Faktenhuberei abstelle. Wie Müller war er der Meinung, dass man getrost alles 
weglassen könne, was man nicht als „einfaches, dramatisch–plastisches Leben“ erzählen 
könne.983 Anstatt Herrscherreihen und Schlachtendaten abzuspulen, solle man lieber einzelne 
Begebenheiten anschaulich und genau erzählen. Neben dieser quantitativen Reduktion sei 
auch eine qualitative notwendig. Unerlässlich sei eine „Herabstimmung auf die wahren 
Bedürfnisse der Schüler […] ein größeres, regeres, mannichfaltigeres Leben zu beschauen und 
mitzuerleben, als ihnen die unmittelbare Wirklichkeit vor Augen stellt.“984 Nur wenn diese 
                                                 
980 Ebd., S. 17f. 
981 Ebd., S. 22–16. 
982 Ebd., S. 19f. 
983 Ebd., S. 26ff. 
984 Ebd., S. 41f. 
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Prinzipien der Erzählung gewahrt blieben, könnten die Kinder und Jugendlichen für die 
Geschichte aufgeschlossen gemacht werden. Notwendig dafür wäre allerdings, dass man sich 
insgesamt in einem „langsameren Gange“ durch die Geschichte hindurchbewege,985 was 
gegen einen mehrfachen Durchgang spricht. Diese Auffassung deckte sich mit den 
Überzeugungen der Autoren des Regulativs für den Geschichtsunterricht, wie auch Kämmels 
Betonung der Notwendigkeit von Privatlektüre von Geschichtsbüchern und Quellen, sowie 
einer Form der Repetition, die nicht nur abfragend verfahre, sondern den Schülern 
Gelegenheit zum Nacherzählen von Geschichte biete. 
Kämmel wie Müller betonten zudem die Notwendigkeit, diese Grundideen eines schüler-
orientierten, vereinfachten Currikulums in die Form eines allgemein gültigen Lehrplanes zu 
gießen, um die Qualität des Geschichtsunterrichtes wirkungsvoll zu verbessern. Damit trafen 
sie genau die Intentionen des sächsischen Kultusministeriums in der Amtszeit Eduard von 
Wietersheims. 
Wie wir gesehen haben, änderten sich vor 1845 die lokalen Currikula für den Geschichts-
unterricht an den städtischen Gymnasien laufend. Treibende Kraft für diese Veränderungen 
waren jedoch nicht genuin geschichtsdidaktische Experimente, sondern vor allem 
pragmatische Überlegungen zum Schulbetrieb und zur Ressourcennutzung von Räumen und 
Personal. Die Rektoren standen von 1820 bis 1848 unter permanentem Reformzwang: 
Zunächst durch das Bestreben der Städte, die Qualität der Gymnasien zu verbessern, dann 
durch das Abiturreglement und später durch die Beschlüsse der Rektorenkonferenzen und 
das Regulativ für die sächsischen Gymnasien und seine Folgebestimmungen. Eine einheitliche 
Praxis des Geschichtsunterrichtes konnte sich so wegen der heterogenen Situation der 
sächsischen Gymnasien nicht herausbilden. Mangels anderer Vorbilder organisierten die 
meisten sächsischen Gymnasien denn auch den Geschichtsunterricht je nach Ressourcenlage 
mehr oder weniger nach preußischem Vorbild in mehreren Durchgängen und unter der 
Verwendung preußischer Lehrbücher. Häufig galt ihnen der Geschichtsunterricht als reines 
Auxiliarfach für die alten Sprachen. Am extremsten konnte man dies an der Nikolaischule 
beobachten. Lediglich an der Landesschule Grimma ging man andere Wege, die denn auch 
dem Ministerium als abweichend von der üblichen Praxis auffielen. Hier zeigte sich 
besonders, wie das Fehlen von allgemeinen Richtlinien zu labiler und ungeordneter 
Unterrichtspraxis führte, wenn die schuleigenen Traditionen der Unterrichtsgestaltung nicht 
durch geregelte Übergaben bei Stellenwechseln fortgeführt werden konnten. Etwa wenn 
ausgerechnet der eine Fachlehrer für Geschichte an der Schule plötzlich starb, der allein über 
                                                 
985 Ebd., S. 51ff. 
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den Geschichtsunterricht Bescheid wusste, wie dies in Grimma im Falle der Neueinstellung 
von Rudolph Dietsch geschehen ist. 
Diese individuelle Krise an der Landesschule Grimma wurde dann für das Kultusministe-
rium zum Anlass für das Vorhaben, die Qualität des Geschichtsunterrichtes durch einen 
Normlehrplan an allen Gymnasien zu verbessern und zeitgemäß zu gestalten, wie es dies auch 
für die anderen Fächer des Gymnasiums geplant hatte. 
In sofern ist dieser Lehrplan, dessen Entstehungsgeschichte, historischen Kontext und 
praktische Realisierung wir rekonstruiert haben, in zweifacher Weise ein zeittypisches 
Dokument: Zum einen als behördliches Steuerungsinstrument der sächsischen Gymnasialre-
formen im Vormärz und zum anderen als Normierung des Geschichtsunterrichtes in einer 
Phase der Professionalisierung des Fachs am Gymnasium. 
Folgt man der Phaseneinteilung des geschichtsdidaktischen Diskurses von Wolfgang 
Jacobmeyer, dann fällt der Gesichtslehrplan genau an das Ende der „Professionalisierungs-
phase“ des Geschichtsunterrichts zwischen 1820 und 1848, in der sich die Unterrichtspraxis 
vereinheitlichte und sich auch die Schulhistoriographie professionalisierte. Diese Entwicklun-
gen lassen sich vor allem auch an einer Verdreifachung der Buchproduktion von Geschichts-
lehrbüchern festmachen. Zudem waren deren Autoren nun in der überwiegenden Mehrzahl 
erfahrene Lehrer im Gegensatz zur vorhergehenden „Experimentalphase“ von 1780 bis 1820, 
wo die Autorenschaft von Geschichtslehrbüchern noch wesentlich heterogener war. 
Geschichtsunterricht hatte in den 1820er Jahren schulfachlichen Rang erhalten, so dass sich 
die Schulbuchautoren – respektive die schulpolitisch aktiven Geschichtslehrer – ein 
„ausgesprochen reformfreudiges und durchsetzungsbereites Sendungsbewusstsein 
angeeignet“ hatten.986 Diese Einschätzung wird durch unsere Untersuchung bestätigt. Der 
sächsische Lehrplan fixiert viele der Vorstellungen der deutschen Geschichtslehrerschaft über 
den zeitgenössischen Geschichtsunterricht, die Jacobmeyer aus den Vorworten der 
Lehrbücher erarbeitet hat, sowohl was die Ziele und Inhalte als auch die Didaktik 
anbelangt.987 So lässt sich auch eine ideelle Genealogie des sächsischen Geschichtslehrplanes 
konstruieren: Die grundlegenden Vorstellungen, Begriffe, Ideen und Konzepte zum 
Geschichtsunterricht wurden durch Schröckh und Pölitz sowie durch Kohlrausch und die 
preußische Richtlinie in die Diskussion eingeführt und prägten den diskursiven Rahmen, den 
August Müller in seinem Buch zusammengefasst hatte. In diesem Kontext entwickelten 
hauptsächlich Arnold Schaefer und Wilhelm Wachsmuth die Grundlinien des sächsischen 
                                                 
986 Vgl. Jacobmeyer, Schulgeschichtsbuch S. 70. 
987 Vgl. Ebd., S. 79–101. 
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Geschichtslehrplanes von 1845, wobei tatsächlich fast ausschließlich die eigenen Praxiserfah-
rungen der Geschichtslehrer als Maßstab für „guten Geschichtsunterricht“988 herangezogen 
wurden. Auf die geschichtsdidaktische Literatur wird an keiner Stelle der konkreten 
Lehrplanarbeit überhaupt Bezug genommen, obwohl implizit klar wird, dass die Beteiligten 
die wichtigsten Beiträge gekannt haben dürften. Denn originell sind die Bestimmungen des 
Lehrplanes nicht gerade; ihr Charakter kann eher als sehr liberal und dem zeitgemäßen 
Ideenhorizont des progressiven Teils der Lehrerschaft entsprechend beschrieben werden. 
Diese Eigenschaften erklären sich zu einem großen Teil auch durch den Entstehungsprozess 
des Regulativs. 
Verwirrt durch die merkwürdige Rechtfertigung des Dietsch’ schen Geschichtsunterrichtes 
berief das Ministerium durch seine schrittweise Ausweitung des „peer review“ letztlich eine 
Art „Expertenteam“ für den Geschichtsunterricht, das vor allem durch seine Altersmischung 
und auch durch die je verschiedenen Beschäftigungssituationen der Lehrer an jeweils einem 
Städtischen Gymnasium, einer Privatschule, und an einem Eliteinternat eine breite 
Perspektive der unterschiedlichen Schulpraxis in die gemeinsame Arbeit einbrachte. Keiner 
der Lehrer hatte sich zudem schon als Lehrbuchautor hervorgetan, so dass auch niemand 
schon vor dem Beginn der Lehrplanarbeit ein fertiges, publikationsreifes Konzept in die 
Diskussion einbringen konnte, das dann die Debatte unweigerlich dominiert hätte. 
Stattdessen waren die Sprecher in dieser mehr oder weniger ad hoc zustande gekommenen 
Diskussion außerordentlich gleichberechtigt und der gesamte Prozess zunächst lange Zeit 
offen für unterschiedliche Vorschläge. Abgearbeitet wurde sich an einem echten Problemfall: 
dem unzureichenden Geschichtsunterricht an der Landesschule Grimma. Dessen Probleme 
zu identifizieren und dann auch zu lösen war zunächst die Intention der Autoren. Als 
Endprodukt dieses Prozesses ist dann ein allgemeiner Lehrplan entstanden, der so etwas wie 
eine unideologische und unbürokratische „best practice“ Lösung für den Geschichtsunter-
richt an Gymnasien darstellt. 
Tatsächlich fixiert der Lehrgang die Konsensauffassung einer bestimmten Generation von 
Geschichtslehrern aus der Geburtskohorte von 1795 bis 1819, deren Berufseinstieg am 
                                                 
988 Man muss auch berücksichtigen, dass die Zeitgenossen noch gar nicht die wissenschaftlichen Möglichkeiten 
oder auch nur eine adäquate Sprache hatten, um diese Frage etwa so theoretisch fundiert zu diskutieren, 
wie dies erst in jüngster Zeit geschehen ist. So etwa aktuell durch die umfassende Theoriebildung von Peter 
Gautschi über die fundamentale Frage, was Geschichtsunterricht eigentlich ist, und welche komplexen 
Prozesse er in seiner Funktion als Schulfach für "Historisches Lernen" überhaupt beinhaltet. Vgl.: 
Gautschi, Peter: Guter Geschichtsunterricht, Grundlagen, Erkenntnisse, Hinweise, Schwalbach/ Ts. 2009. 
Gautschi entwickelt hier auf S. 31–76 Modelle, Theorien und Begriffe, die überhaupt erst einmal eine 
objektivierte Debatte darüber erlauben, was denn nun guter Geschichtsunterricht ist. In wiefern sich diese 
Theorien auch für die Erforschung der Geschichte des Geschichtsunterrichts eignen, wäre eine spannende 
Frage. 
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Beginn bis etwa zur Mitte der „Professionalisierungsphase“ des Faches Geschichte am 
Gymnasium um 1820 bis 1840 stattfand. In diesem Zeitgeistklima haben sich die Autoren des 
Geschichtslehrplans als Fachlehrer für Geschichtsunterricht ausgebildet. Diese Ausbildung 
begann teilweise mit Unterstützung von Wilhelm Wachsmuth und anderen Hochschullehrern 
während des Studiums, etwa in Wachsmuths Historischer Gesellschaft, erfolgte aber wegen 
des Fehlens einer institutionalisierten Lehrerbildung vor allem als Junglehrer durch 
Aneignung der vorherrschenden „Meisterlehre“ an den Gymnasien. Die allmähliche 
Ausformung einer eigenen Praxis des Geschichtsunterrichtes erfolgte so auch zum großen 
Teil autodidaktisch und war getrieben von der Notwendigkeit, den Unterrichtsalltag zu 
bewältigen. In dieser autodidaktischen Phase fand denn auch die individuelle Aneignung der 
geschichtsdidaktischen Literatur statt. Deren Rezeptionsgrad lässt sich etwa an der Rezension 
der Geschichtslehrbücher durch Dietsch ablesen. Diese Publikation erlaubt uns einen 
Einblick in seine fachdidaktische Lektüre, die in hohem Maße auch zum Zweck der 
Selbstbildung erfolgt ist, wie er selbst betonte. 
Da alle Autoren des Geschichtslehrplanes ein echtes genuines Interesse für Geschichte 
hatten und nicht zwangsweise auf Weisung des Rektors in diesem Fach arbeiteten, waren sie 
als junge Lehrer vermutlich ähnlich enthusiastisch und feurig beseelt von der „heiligen“ 
Aufgabe des Geschichtslehrers, wie dies August Müller war, als er seine geschichtsdidakti-
schen Ideen publizierte. Auch Rudolph Dietsch erscheint uns in seinem Gutachten als eifriger 
Geschichtslehrer, dem sein Enthusiasmus allerdings eher im Weg stand bei der anspruchsvol-
len Aufgabe, einen kohärenten und auch lehrbaren Geschichtslehrplan zu entwickeln. Für ihn 
insbesondere hatte der gesamte Prozess der staatlichen Lehrplanarbeit einen wesentlichen 
Lerneffekt. Nicht durch Zufall tat er sich unmittelbar im Anschluss an diese nicht unbedingt 
angenehme Episode seines Berufslebens als erfolgreicher Geschichtslehrbuchautor hervor, 
wie auch Arnold Schaefer, dessen Karriere im Schuldienst und damit indirekt auch in der 
akademischen Welt mit seiner Rekrutierung als Gutachter und Autor für das Kultusministeri-
um in neue Bahnen gelenkt wurde. 
Die älteren Autoren des Lehrplanes Helbig und Oertel waren dagegen, wie Julius Kämmel 
auch, eher am Ende dieses persönlichen Entwicklungsprozesses. Ihr Idealismus war schon 
geläutert durch ihre jahrelange, mitunter frustrierende Praxis des Geschichtsunterrichtes an 
den Schulen. Sie hatten für sich aus dieser Erfahrung praktikable Konzepte für den 
Geschichtsunterricht entwickelt, die sie über die Jahre hinweg weiter variierten und teilweise 
auch noch einmal umstrukturierten. Entsprechend nüchtern und pragmatisch kommen auch 
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ihre Gutachten daher sowie der Referentenentwurf, der daraus kompiliert wurde. Ihre 
Beiträge wurden vor allem bei Fragen der effizienten Unterrichtspraxis berücksichtigt. 
Schaefer erscheint uns dagegen einerseits als abgeklärter Pragmatiker und andererseits als 
unkonventioneller Denker, der sich von einigen Dogmen der herrschenden Praxis des 
Geschichtsunterrichtes lösen konnte und stattdessen Konzepte aufgriff, die wieder auf 
Schroeckh zurückgehen. Vor allem die klare Trennung von Unter– und Oberstufenunterricht 
in einen vorbereitenden Unterricht, der mit spannenden Lebensgeschichten „großer Männer“ 
die Kinder für den darauffolgenden „richtigen“ Geschichtsunterricht im Gymnasium 
aufgeschlossen machen soll, stammt aus dieser Tradition des Geschichtsunterrichtes der 
Aufklärung und hat die populären „Weltgeschichten für Kinder“, etwa von Schröckh und 
Gatterer zum Vorbild, sowie das biographische Geschichtslesebuch von Schwartz. 
Schaefers Leistung besteht im Wesentlichen darin, aus den bekannten aber rhapsodischen 
zeitgenössischen Praxiskonzepten eine plausible allgemeine Lehrplanstruktur entworfen zu 
haben, die sowohl an den Stadtschulen als auch an den Fürstenschulen Sachsens Anwendung 
finden konnte. Dazu verwarf er die unbewiesene Notwendigkeit von mehrfachen Durchgän-
gen durch die Weltgeschichte als dogmatisch und gestaltete gleichzeitig die Ziele des 
Unterrichtes wesentlich weniger anspruchsvoll. Statt eines auf Faktenlernen ausgerichteten 
Kursverlaufes „in konzentrischen Kreisen“ entwarf er eine konsequent lineare, auf narrative 
Geschichtsvermittlung angelegte Struktur des Geschichtsunterrichtes von Anfang an. Durch 
die Betonung der Repetitionen lagerte er dann den Aspekt der Befestigung des Wissens aus 
dem eigentlichen Kursplan aus. Dadurch wurden die Repetitionen prinzipiell zu einem 
flexiblen Instrument der Wiederholung, das auch methodisch jeweils an die konkrete 
Unterrichtssituation angepasst werden konnte, anstatt schematisch einfach den gesamten 
Stoff noch einmal zu wiederholen. Gerade in den Oberklassen, wo meistens unter 20 Schüler 
zu unterrichten waren, konnten die Repetitionen an die individuellen Bedürfnisse und 
Fähigkeiten der Schüler angepasst werden und diese auch zu Wort kommen, anstatt zum 
wiederholten Mal nur die Ausführungen des Lehrers anzuhören und mitzuschreiben. Diese 
Intentionen konnten aber natürlich auch in ihr Gegenteil gewendet werden, wenn die 
Repetitionen doch als reine Wissensabfragen und/oder wiederholte Lehrervorträge 
missbraucht wurden, und so doch wieder de facto ein mehrfacher kompletter Durchgang in 
den Repetitionen versteckt wurde. 
Gleichzeitig nahm Schaefer in Kauf, dass durch einen einzigen langen Geschichtskurs die 
vielen Frühabgänger vom Gymnasium keinen Unterricht in Mittlerer und Neuerer Geschichte 
bekamen, sondern nur die Abiturienten. Diese Tatsache war mithin auch das einzige plausible 
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Argument der Gegner des Regulativs, solange nicht die Mehrzahl der Schüler auch das Abitur 
ablegte, sondern in Tertia oder Untersekunda die Schule verließ. 
Wachsmuth schließlich war in gewisser Weise die letztinstanzliche Autorität bei der 
Formulierung des Geschichtslehrplanes. Er hat am Beginn seiner Karriere als Geschichtsleh-
rer praktische Erfahrung gesammelt und dann vor allem zur Geschichtsphilosophie gearbeitet 
und betrieb als Hochschullehrer eine Zeit lang aus berufsständischen und wirtschaftlichen 
Interessen explizit auch Lehrerbildung für Geschichtslehrer. Er erscheint als der weitaus 
kompetenteste der Autoren mit dem unabhängigen Urteil des Experten, der den größeren 
Kontext im Auge hat – wenn auch der Geheime Schulrat G. L. Schulze dafür sorgte, dass die 
gymnasiumskritischen Aussagen Wachsmuths im Regulativ nicht mehr vorkamen. Durch 
Wachsmuth bekam der Lehrgang des Geschichtsunterrichtes wieder eine mehr geschichtsphi-
losophisch–idealistische Note, indem er die Zielperspektive des Geschichtsunterrichtes um 
den Aspekt der Gesinnungsbildung ergänzte, und gleichzeitig den Grundsatz vertrat, dass 
nicht nur die Antike, sondern auch die Neuere Geschichte für die Bildung der Gymnasiasten 
ihre Berechtigung hat und dass jede Epoche der Geschichte gleich wichtig – und gleich 
schwierig zu verstehen sei. 
Wachsmuth transportierte diese Überzeugung des Frühhistorismus durch den Begriff der 
Universalgeschichte, der aber selbst im zeittypischen Kontext des Geschichtsunterrichts in 
der Schule als außerordentlich problematisch wahrgenommen wurde, weil er im Grunde auf 
eine vollständige Weltgeschichte abhebt, die erst Bestandteil des Universitätsunterrichts sein 
sollte. Von Schaefer, wie auch von Müller und Kämmel vor ihm, wurde jedoch festgestellt, 
dass eine Universalgeschichte im Gymnasium nicht sinnvoll lehrbar ist, weil sie eben 
zwangsläufig zu umfangreich und zu abstrakt ist, um den Fähigkeiten und Interessen der 
Schüler gemäß zu sein. Die Lösung dieses Dilemmas stellte die schon von Kohlrausch 
angeregte Reduktion der Weltgeschichte auf die „Hauptvölker der Geschichte“ dar: Die 
Geschichte der Griechen, Römer und Deutschen sollte vor allem in den mittleren Klassen 
des Gymnasiums eine Rolle spielen. Erst in Prima wird dann wieder der Begriff der 
Universalgeschichte eingeführt. Allerdings ist dies irreführend, denn auch die Neuere 
Geschichte wurde wieder in reduzierter Form gelehrt als eine politische europäische 
Staatengeschichte und der Geschichte der globalen Expansion Europas in der Neuzeit. 
Explizit sollte aber auch die Neuere Geschichte stets unter „besonderer Hervorhebung der 
für Deutschland wichtigen Begebenheiten“989 dargestellt werden, was wiederum eine 
                                                 
989 Lehrgang des Geschichtsunterrichtes S. 8. 
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Einschränkung des Universalprinzips zugunsten einer nationalgeschichtlichen Perspektive 
war. 
Entgegen aller Universal– und Weltgeschichtsrhetorik unterstützte diese Auswahl der 
Inhalte des Geschichtslehrganges klar eine solche nationale Perspektive der Weltgeschichte. 
Diese deckte sich mit den Intentionen der vier Geschichtslehrer als nationalliberal gesinnten 
Protagonisten des „Ausschusses für Nationalitätenbildung“ der sächsischen Gymnasiallehrer-
versammlungen in der Revolution von 1848/49. Hier formulierten sie explizit ihre 
Vorstellung von einer deutschen Nationalbildung, welche die lange vermisste gesamtdeutsche 
Identität herstellen sollte. Die Anklänge an Fichte und Hegel sind hier stets implizit, aber 
unübersehbar. Reduziert man die geschichtsphilosophische Kernidee des Lehrplanes auf 
einen Satz, wird dies deutlich: 
Das Handeln der großen Männer in der Geschichte der Griechen, Römer und Deutschen 
als der Hauptvölker der Geschichte ist verantwortlich für die stufenweise Verwirklichung der 
Idee der Freiheit in den einzelnen Nationalstaaten Europas, was zugleich ein gottgefälliges 
Streben nach dem Wahren, Guten und Schönen ist, da dadurch der göttliche Plan einer 
Entwicklung der Menschheit verwirklicht wird. 
So in etwa, mit mehr oder weniger religiösen Anklängen je nach der individuellen Ge-
schichtsauffassung der Lehrer, begegnete uns die zeitgenössische Vorstellung vom Kern des 
Geschichtsunterrichtes am Gymnasium. Darin bekommt der Geschichtsunterricht als Teil der 
„Gesinnungsbildung“ durch die Entwicklung des „Historischen Sinnes“, der diese 
Entwicklung in seinen Details und im Verlauf wahrnehmen kann, unwillkürlich auch die 
Aufgabe der Bewältigung des kollektiven nationalen Minderwertigkeitskomplexes der 
deutschen Intellektuellen des Vormärz. Sie empfanden das weder territorial, politisch, religiös 
oder ethnisch eindeutig definierbare Deutschland als eine mangelhafte, nahezu peinliche 
Erscheinung, vor allem im Vergleich zu den als vollständig ausgeformt empfundenen 
Nationen England und Frankreich. Ihnen wollte man gleichzeitig nacheifern und sich von 
ihnen abgrenzen. Als Ausweg aus dieser defizitären Wahrnehmung der eigenen Identität 
definierten die patriotischen Gelehrten die Deutsche Nation denn auch als „Kulturnation.“990 
Auf diesem Gebiet zumindest konnte durch die gemeinsame Sprache und die Entstehung 
einer Nationalliteratur mit den Protagonisten Goethe und Schiller, zusammen mit dem 
Bildungsdogma des Neuhumanismus ein Zusammengehörigkeitsgefühl des Bildungsbürger-
                                                 
990 Vgl. zu diesem Kontext etwa die Erläuterung dieses komplexen Themas durch: Dann, Otto: Nation und 
Nationalismus in Deutschland 1770–1990, München 1993. 
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tums ausgelebt werden, das auch die vielbeklagte Kleinstaaterei nicht zu trüben vermochte.991 
Gleiches galt für das Selbstverständnis der Wissenschaft. Auf diesem Gebiet waren die 
national begeisterten Bürger denn auch durchaus selbstbewusst und empfanden sich 
gegenüber den anderen Nationen als überlegenes „Land der Dichter und Denker.“992 Zur 
Erklärung dieser Ausformung des überlegenen Nationalcharakters der Deutschen wurde denn 
auch als scheinbar objektiver Erklärungsansatz die deutsche Geschichte im Kontext der 
Weltgeschichte als Argument herangezogen – etwa durch den Historiker und Kreuzschüler 
Heinrich von Treitschke.993 Das chauvinistische Potential dieser Auffassung von der 
deutschen Geschichte entfaltete sich allerdings erst vollständig im Kaiserreich durch das 
vorherrschende Geschichtsbewusstsein der Wilhelminischen Ära.994 
Die von den Geschichtslehrern auch mit explizit didaktischen Argumenten entworfene 
Curriculumsstruktur unterstützte so, intendiert oder nicht, den Weg von der Vorstellung der 
Aufklärung von einer Weltgeschichte als universeller Menschheitsgeschichte, in der jede 
Nation zu der ihr gemäßen Entfaltung gelangen kann, zu einer ideologisierten deutschen 
Nationalgeschichte, die ein nationales Überlegenheitsgefühl und einen aggressiven deutschen 
Patriotismus hervorbrachte. 
Das Spannungsfeld zwischen „Wissenschaft“ und „Erziehung“ im Geschichtsunterricht 
führte aber nicht nur zu ambivalenten inhaltlichen Bestimmungen des Geschichtsunterrichtes. 
Es wirkte sich auch auf die didaktischen Probleme aus, die den Erfolg der angestrebten 
humanistischen Zielvorstellungen einer (nationalen) Menschenbildung durch Geschichte 
gefährdeten. 
Den Hinweis auf prinzipielle Unsicherheiten auf diesem Gebiet bieten schon die unkon-
kreten didaktisch–methodischen Passagen, die in einigem Widerspruch zu den entschieden 
formulierten Ansprüchen an die Bildungsziele des Geschichtsunterrichtes stehen, deren 
Realisierung auch bei den Zeitgenossen eher skeptisch gesehen wurde. Die Intentionen der 
Geschichtslehrer passen nicht zu ihren Methoden. 
                                                 
991 Vgl. dazu Grundlegend: Landfester, Manfred: Humanismus und Gesellschaft im 19. Jahrhundert. 
Untersuchungen zur politischen und gesellschaftlichen Bedeutung der humanistischen Bildung in Deutsch-
land, Darmstadt 1988. sowie Assmann, Aleida: Arbeit am nationalen Gedächtnis. Eine kurze Geschichte 
der deutschen Bildungsidee, Frankfurt/Main 1993. 
992 Der Urheber dieses Topos ist umstritten. Vgl. zum sachlichen Kontext: Bollenbeck, Georg: Bildung und 
Kultur. Glanz und Elend eines deutschen Deutungsmusters, Frankfurt a.M. 1996. 
993 Vgl. zu Treitschkes nationalpolitisch motivierter Historiographie: Langer, Ulrich: Heinrich von Treitschke, 
politische Biographie eines deutschen Nationalisten, Düsseldorf 1998. Vgl. zum Thema auch: Calließ, Jörg: 
Geschichte als Argument, in: Klaus Bergmann u.a. (Hrsg.): Handbuch der Geschichtsdidaktik, 5. überarbei-
tete Auflage, 1997, S. 72–75. 
994 Vgl. dazu etwa: Jeismann, Michael: Das Vaterland der Feinde. Studien zum nationalen Feindbegriff und 
Selbstverständnis in Deutschland und Frankreich 1792–1918, Stuttgart 1992. 
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Grundsätzlich problematisch war die Überzeugung der Geschichtslehrer des 19. Jahrhun-
derts, Mithilfe von Abbilddidaktik Gesinnungsbildung erreichen zu wollen, oder anders 
ausgedrückt: Durch Lehren von (proto–)Wissenschaft sittliche und nationale Bildung zu 
bewirken. 
Selbst in der Fassung des sächsischen Geschichtslehrplanes, der mit dem Grundschema 
des preußischen Geschichtslehrplanes gebrochen hatte, durch einen mehrfachen Durchgang 
durch die Weltgeschichte ein Maximum an geschichtlichem Wissen vermitteln zu wollte, war 
kein konsequent exemplarischer Geschichtsunterricht. Sondern auch dieser Lehrplan 
mündete eben immer noch in jenen unbestimmten Vorstellungen über ein „universalge-
schichtliches Panorama der Weltgeschichte“, dass die Schüler am Ende des Geschichtskurses 
überblicken können sollen, wenn auch in nationalgeschichtlicher Perspektive. Trotz aller 
pädagogischen Vereinfachungsrhetorik war das nach wie vor angestrebte Ziel, den 
Abiturienten ein nahezu vollständiges historisches Grundwissen und Verständnis mitzugeben, 
das sie in die Lage versetzen sollte, auf der Universität unmittelbar historisch–wissenschaftlich 
zu arbeiten. 
Diese Zielprojektion lief ganz klar auf ein wissenschaftspropädeutisches Paradigma hinaus, 
das allerdings die Tendenz hatte, doch wieder zu faktengeladenem Unterricht zu verkommen, 
der nur durch mehrfache Durchgänge oder ausgedehnte repetitive Phasen zu realisieren war. 
Hinzu kam noch, dass sich die historische Wissenschaft in permanenter und rapider 
Expansion befand und der Schulunterricht dieser Entwicklung hinterher jagte, was im 
übrigen auch von anderen Fächern gesagt werden kann, vor allem auch von den Naturwis-
senschaften. Die professionellen Geschichtslehrer verstanden sich eben durchaus auch als 
Fachgelehrte, wie die Lebensgeschichten von Helbig, Oertel und besonders Schaefer gezeigt 
haben. Sie fühlten sich verpflichtet, die Ergebnisse der Universitätshistoriographie oder auch 
ihre eigenen Forschungsergebnisse in den Schulunterricht zu integrieren, um so den 
wissenschaftspropädeutischen Anspruch dieses Unterrichts aufrecht zu erhalten. 
Wachsmuths Hinweis, dass es unmöglich sei, die ganze Geschichte zu besitzen und seine 
weiteren skeptischen Ausführungen zu den Vollständigkeitsvorstellungen der Geschichtsleh-
rer wurden gehört, aber nicht in entsprechende didaktische Formen gebracht. Zu stark waren 
die allgemeinen zeitgenössischen Vorstellungen und die tradierte „Meisterlehre“ von 
Schulunterricht und Lernen überhaupt, die vor allem auf Wissens– und Kenntniserwerb 
abhoben. Schon die Lösung dieser Aufgabe in der Schulpraxis war ja auch für viele Lehrer ein 
großes Problem, wie Dietschs Beispiel deutlich zeigte. 
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Die Tendenz jedoch, die Ziele des Geschichtsunterrichtes doch letztlich auf die Reproduk-
tion eines abfragbaren Wissenskanons und die Abiturprüfung zu konzentrieren, stand dem 
Ziel entgegen, den Geschichtsunterricht zu einem gesinnungsbildenden Bildungserlebnis zu 
machen. Dieses Problem hatte nicht nur Wachsmuth angesprochen. Selbst wenn ein 
Geschichtslehrer diesen Widerspruch geschickt ausbalancieren konnte, war dadurch nicht 
gewährleistet, dass seinen Erzählungen auch „ein größerer und ausgedehnter Erfolg, eine 
nachhaltigere Wirksamkeit“995 auf das Bewusstsein der Schüler beschert war. 
Die Geschichtserzählung als das präferierte didaktische Mittel der Zeit hielt die Schüler 
weitgehend in einer passiven Haltung. Selbst das Nacherzählen von Meistererzählungen, die 
zudem aus zweiter Hand stammen und durch den Geschichtslehrer weiter verkürzt und in 
eine digestible Form gebracht wurden, ist nur oberflächliche „Selbstthätigkeit“. Denn die 
Perspektive der Erzählung war genau so kanonisiert wie die Personen und Beispiele klar 
vorgegeben waren, etwa durch deren Darstellung in Schulbüchern. Das Reproduzieren dieses 
ehernen Kanons „historischer Wahrheiten“ begünstigte eigenständige Gedanken zur 
Geschichte und eine aktive Aneignung historischer Kompetenzen eher nicht, wie dies auch 
nicht für den „Besinnungsaufsatz“ im Deutschen galt, wo die Schüler sich ebenfalls eher 
bemühten, die Erwartungshaltung der Lehrer zu erfüllen.996 Freiere Formen der Diskussion 
und Auseinandersetzung über historische und gesellschaftliche Fragen und Probleme, die die 
Primaner selbst bewegten, boten dagegen die Möglichkeiten der freien Redeübungen an den 
sächsischen Gymnasien, so die Lehrer denn entsprechende Regeln der freien Diskussion 
zulassen wollten. Das Spannungsfeld zwischen wissenschaftspropädeutischer Vollständigkeit 
und didaktischer Reduktion, projektierter Selbsttätigkeit der Schüler und Bewältigung der 
wachsenden Stoffmenge blieb aber bestehen und bot immer wieder Anlass zur Diskussion in 
der Geschichte des Geschichtsunterrichtes. 
Zudem blieb Geschichte bis ins 20. Jahrhundert Auxiliarfach für andere Fächer des 
gymnasialen Unterrichtes, wenn auch nominell immer der eigene Bildungswert von 
Geschichte betont wurde. Dienste wurden primär für die Alten Sprachen geleistet und für 
den Deutsch– und Religionsunterricht, die alle ihre Ansprüche an die historische Bildung der 
Schüler im Geschichtsunterricht verwirklicht sehen wollten. Diese „Aschenbrödelstellung“997 
als realistisches Nebenfach blieb noch lange für den gymnasialen Geschichtsunterricht 
                                                 
995 Kämmel, Geschichtsunterricht. S. 20. 
996 Vgl. kurz: Bölling, Kleine Geschichte des Abiturs, S. 180. 
997 So ironisch: Stutzer, Emil: Staatliche Fortbildungskurse für Geschichtslehrer, in: Vergangenheit und 
Gegenwart. Zeitschrift für den Geschichtsunterricht und staatsbürgerliche Erziehung in allen Schulgattun-
gen, hrsg. von Fritz Friedrich und Paul Rühlmann, 1. Jg., Leipzig 1911, S. 136–141, S. 138. 
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bestimmend. Noch am Ende des Kaiserreiches versuchten die Geschichtslehrer mittels der 
Diskussion um die Staatsbürgerkunde ihr Fach aus dieser Rolle zu befreien und ihm einen 
eigenständigeren, höheren Stellenwert im Bildungskanon zu verleihen.998 
Trotz dieser Widersprüche scheint der sächsische Lehrplan für den Geschichtsunterricht 
insgesamt durchaus als eine von den Zeitgenossen akzeptierte, plausible und praktikable 
Lösung ihrer Unsicherheiten und Probleme mit diesem Unterricht gewesen zu sein. Der 
Lehrplan hatte denn auch durchgängig den Charakter einer allgemeinen Hilfestellung und 
wandte sich in erster Linie an die jungen Lehrer, die hier einen Leitfaden bekommen sollten, 
um dann ihr eigenes Unterrichtskonzept darauf aufbauend zu entwickeln. Der Lehrplan 
verzichtete auf konkrete Stoffverteilungsvorschriften, sondern schrieb nur die in den 
jeweiligen Klassenstufen zu unterrichtenden Epochen und die jeweilige Erzählperspektive vor 
und machte allgemeine Anmerkungen zu den Lernzielen der jeweiligen Klassenstufen. 
Daneben gab er spärliche Hinweise zur Didaktik und empfahl eine kleine Auswahl aus den 
über 200 prinzipiell am Buchmarkt verfügbaren Lehrbüchern für Geschichte. Bei der 
konkreten Unterrichtsgestaltung setzte der Lehrplan aber konsequent auf den professionellen 
Habitus der Lehrer, die ihren grossen Spielraum bei der konkreten Unterrichtsgestaltung 
behalten haben. Die Persönlichkeit und das individuelle Geschick des Lehrers wurden als die 
eigentlich qualitätssichernden Faktoren des Geschichtsunterrichtes betrachtet. Seiner 
Entfaltung wollte das Ministerium, ganz in liberaler Haltung, gerade nicht durch zu enge 
Vorschriften hindernd in den Weg treten. Hier vertraute man offenbar ganz auf die 
autodidaktischen Fähigkeiten der jungen Lehrer als ausgebildete Wissenschaftler, sich 
entsprechende Strategien und Lernwege zur Bewältigung ihres Unterrichtsalltags zu suchen – 
ganz wie dies heute noch in der Regel für die Lehre an Hochschulen der Fall ist. 
Die Umsetzung des Lehrplanes an den Gymnasien funktionierte vor allem, weil es an den 
meisten Schulen die notwendigen Ressourcen und vor allem auch die quantitative und 
qualitative Personalausstattung gab, um die Bestimmungen des Regulativs ohne größere 
Umbauten des Schulbetriebs umzusetzen. Vor allem der Unterricht in den Oberklassen ab 
Tertia konnte dauerhaft an die Regelungen des Lehrplanes angepasst werden, denn für diese 
Klassenstufe existierte de facto ein Fachlehrertum mit hoher Personalkontinuität. Dagegen 
wurde die Umsetzung der Ziele des Lehrplanes für die Unterklassen bis Quarta vor allem 
durch die hohe Personalfluktuation konterkariert. 
                                                 
998 Vgl. den Leitartikel von Fritz Friedrich, Ebd., S. 1–4. 
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Der sächsische Lehrplan für den Geschichtsunterricht schliff sich ohnehin innerhalb der 
folgenden 25 Jahre an der Realität der Schulpraxis ab: Die Abiturprüfung diktierte mit ihren 
wissenschaftspropädeutischen Ansprüchen genau den faktenorientierten Geschichtsunter-
richt, der letztlich doch durch Abbilddidaktik gestaltet wird, gegen den die Autoren des 
Geschichtslehrplanes eigentlich gerade vorgehen wollten. Die humanistischen Bildungsinten-
tionen der Autorengeneration geraten mehr und mehr in den Hintergrund, angesichts der 
durch die Differenzierung der Schularten immer stärker werdenden Konsolidierung des 
Gymnasiums als einer Eliten– und Leistungsschule und reinen Vorbildungsinstanz für die 
Universität. Deutlichstes Anzeichen dafür ist die (Re–)Etablierung des mehrfachen 
Durchgangs durch die Geschichte, so dass sich der sächsische Geschichtsunterricht im 
Kaiserreich immer mehr dem preußischen angleicht. Dieser hatte sich schon seit den 1850er 
Jahren von den Idealen Kohlrauschs entfernt, wie Erich Weniger schon betonte,999 und 
betrieb fast nur noch Wissenschaftspropädeutik. Ab der Einführung der Jahreskurse an den 
sächsischen Gymnasien 1868 waren zunächst die konkreten Passagen des Lehrplanes 
Makulatur, später wurden in den Nachfolgebestimmungen 1876 viele der grundsätzlichen 
Passagen aus dem alten Lehrplan übernommen und leicht überarbeitet. Das Regulativ für den 
Geschichtsunterricht an sächsischen Gymnasien von 1845 wurde so nur mehr ein 
historisches Dokument des ersten Versuches der sächsischen Geschichtslehrer, dem 
Geschichtsunterricht an ihren Schulen ein zeitgemäßes Profil zu geben. Erst die reformpäda-
gogische Diskussion der Weimarer Republik setzte einige ihrer Ideen für einen stärker 
schülerorientierten Geschichtsunterricht wieder erneut auf die Agenda des Diskurses um den 
Geschichtsunterricht auf Gymnasien. 
                                                 
999 Vgl. Weniger, Grundlagen S. 47ff. 
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